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 La presente investigación tiene como objetivo fundamental determinar la influencia 
del programa de intervención LECCOMP en el nivel de comprensión lectora de los 
estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener-2015. Para ello, se empleó un diseño 
cuasi-experimental, la muestra fue elegida de manera intencional. Se seleccionaron dos 
aulas, designándose una como grupo experimental y la otra como grupo control. Los datos 
obtenidos en la presente investigación permiten concluir que la aplicación del programa de 
intervención LECCOMP influye significativamente en el mejoramiento del nivel de 
comprensión lectora de los estudiantes sujetos de estudio, especialmente en el nivel de 
integración e interpretación de información y en el nivel de reflexión y valoración de la 
información del texto. En virtud a los resultados obtenidos se recomienda  que el programa 
de intervención LECCOMP sea aplicado a otros contextos universitarios de modo que se 
pueda corroborar su efectividad, en el desarrollo del nivel de comprensión lectora de los 
estudiantes. 



















 The present research has as main objective to determine the influence of the 
intervention program LECCOMP in the level of reading comprehension of the students of 
the first cycle of the University Wiener-2015. For this, a quasi-experimental design was 
used, the sample was chosen intentionally. Two classrooms were selected, one was 
designated as an experimental group and the other as a control group. The data obtained in 
the present investigation allow to conclude that the application of the intervention program 
LECCOMP significantly influences in the improvement of the level of reading 
comprehension of the studied students, especially in the level of integration and 
interpretation of the information and in the level reflection and evaluation of information in 
the text. Based on the results obtained, it is recommended that the LECCOMP intervention 
program be applied to other university contexts so that its effectiveness can be 
corroborated in the development of students' level of reading comprehension. 































El desarrollo de la lectura comprensiva de los estudiantes que ingresan a las 
universidades es bajo. Es evidente que este hecho repercute en un empobrecimiento del 
nivel de aprendizaje, que de una u otra manera afectará en la formación de las 
competencias que debe desarrollar el futuro profesional. Por ello, la presente investigación 
aborda el problema de la lectura comprensiva en los inicios de la formación universitaria, 
específicamente, en los estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener. Por 
consiguiente, el presente trabajo cuasiexperimental tiene como objetivo fundamental 
determinar la influencia del programa de intervención LECCOMP en el nivel de 
comprensión lectora de los estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener-2015.  
La propuesta metodológica del programa LECCOMP se sustenta en el supuesto 
teórico de que las estrategias cognitivas y metacognitivas de lectura se enseñan y son 
posibles de ser aprendidas. Las mismas que se ponen en práctica en un conjunto de 
actividades complementarias y se usan de manera flexible según el texto, las necesidades 
del lector y las exigencias de la tarea. La propuesta se centra en la interacción docente-
estudiante y en menor medida en las explicaciones del docente. 
La intervención se basa principalmente en la clasificación de estrategias antes, 
durante y después de la lectura propuesta por Solé (2009) y los alcances de Mateos (2001) 
para el desarrollo de la metacognición en la lectura de los estudiantes.  
En lo que se refiere a factores materiales, el desarrollo de esta propuesta requiere 
fichas de lectura que se entregan en cada sesión de aprendizaje, en las cuales se desarrollan 
actividades diversas orientadas a mejorar el nivel de comprensión lectora, de acuerdo al 
logro de aprendizaje propuesto para la sesión. Se trabaja un texto por clase (aunque en 
algunas ocasiones y dependiendo de la extensión de los mismos, pueden ser dos), la 








múltiples; descriptivos, narrativos, expositivos, argumentativos, instructivos y 
transaccionales. Igualmente, se usa recursos visuales, auditivos y manipulables (pizarra, 
papelógrafos, proyector, imágenes, tarjetas, revistas, grabaciones, etc.), a fin de capturar la 
atención del estudiante y motivarlo a lo largo del desarrollo de la sesión de aprendizaje. La 
propuesta de intervención es dentro de una asignatura, la secuencia didáctica es flexible y 
depende de la dinámica de interacción. Sirve para orientar la elaboración de la sesiones de 
aprendizaje. 
La investigación consta de cinco capítulos; el primer capítulo contiene el 
planteamiento del problema: la determinación del problema;  la formulación del problema; 
los objetivos: objetivo general y específicos; importancia y alcances de la investigación; 
limitaciones de la investigación. El segundo capítulo expone el marco teórico: 
antecedentes del estudio; bases teóricas; definición de términos. En el tercer capítulo se 
desarrolla las hipótesis y variables: hipótesis, variables, operacionalización de las 
variables. En el cuarto capítulo se expone la metodología: el enfoque de la investigación; 
el tipo y el diseño de investigación; la población y la muestra; las técnicas e instrumentos 
de recolección de información; el tratamiento estadístico;  el procedimiento. En el quinto 
capítulo se incluye los resultados: validez y confiabilidad de los instrumentos, presentación 
y análisis de resultados; la discusión. Por último, se mencionan las conclusiones, 
recomendaciones, referencias y apéndices. 











Planteamiento del problema 
1.1 Determinación del problema 
Uno de los problemas centrales de la educación en la mayoría de los niveles 
educativos de los diferentes países de América Latina es el de la comprensión lectora. Los 
estudiantes, en su mayoría, no entienden lo que leen, hecho que confirma el informe del 
Programme for International Student Assessment (PISA) 2012. Dicho informe revela que 
los países de América Latina han experimentado un retroceso de los niveles educativos en 
los últimos tres años, a pesar de los esfuerzos y anuncios de los gobiernos regionales que 
toman la bandera de la educación como prioridad, pero no logran que los adolescentes de 
15 años mejoren los índices de comprensión de lectura. 
Colombia ha sido el país que más retrocedió en los últimos tres años, ya que entre 
los 65 países que integran la clasificación ha descendido al puesto 62, diez posiciones más 
abajo que en 2009. El otro país que cedió varios puestos es Uruguay, se ubica en el puesto 
55, ocho posiciones más abajo que en el informe anterior. Los índices revelan que la 
educación en América Latina está por debajo del estándar promedio de la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), ya que ninguno alcanza los 496 
puntos. Costa Rica destaca por primera vez, iguala a Chile con 441 puntos, mientras 
que México (424), la Argentina (396), Brasil (410) y Uruguay (411) están por detrás. 
Asimismo, es importante resaltar que de acuerdo a dicho informe, las tres mejores 
calificaciones a nivel internacional corresponden a países de Asia: Shanghái (613), 
Singapur (573) y Hong Kong (561). En estos países la educación es percibida como 
condición sine qua non de movilidad social y un medio de honra familiar. 
Por otro lado, el informe PISA 2012 revela que el puntaje de los estudiantes 








los países participantes de la evaluación, ha descendido al puesto 65, tres posiciones más 
abajo que en 2009. 
Estos resultados en el Perú, tal vez, se deben a la falta de voluntad política de los 
diferentes gobiernos de turno de implementar políticas educativas de estado orientadas a 
resolver el problema de la educación, ya que en los últimos diez años se ha destinado solo 
el 3%, en promedio, del PBI a educación; la UNESCO plantea que se debe destinar 6% del 
PBI a este sector. 
Sumado al problema anterior, las políticas educativas de los gobiernos de turno 
orientadas a mejorar la comprensión lectora en el país no tienen continuidad y no son 
resultado de investigaciones serias, sino más bien, en la mayoría de casos, de 
improvisaciones que toman experiencias de otros países y las intentan aplicar a la realidad 
peruana sin mayores estudios. 
Lamentablemente, como consecuencia lógica de lo expuesto en los párrafos 
anteriores, los estudiantes que ingresan a las universidades peruanas, y con mayor 
incidencia en la mayoría de universidades privadas, presentan un nivel deficiente de 
comprensión lectora, hecho que influye de manera negativa a una formación académica y 
profesional que responda a los retos del siglo XXI.  
Es evidente que comprender lo que se lee es un factor de vital importancia en el 
éxito académico y formación profesional de los estudiantes universitarios. Es por ello, que 
surge la necesidad de investigar científicamente el problema de la comprensión lectora y 
según los resultados, introducir cambios en las políticas educativas, los roles de los 
profesores, de los estudiantes y del plan de estudio de las universidades orientadas a la 
superación de este problema. 
En tal sentido, la presente investigación centró su interés en el desarrollo del nivel 








que el punto de partida sea precisamente abordar la problemática que tiene lugar alrededor 
de los procesos de las aulas universitarias en el primer ciclo académico, tomando como 
variables de análisis a todas aquellas que comprometen el normal desarrollo de las 
actividades significativas en esta. Desde esta perspectiva se aplicó un conjunto de 
estrategias didácticas de comprensión textual orientadas a mejorar la comprensión lectora 
en estudiantes universitarios sujetos de estudio.  
1.2 Formulación del problema 
Con las reflexiones planteadas en el numeral anterior, estamos en condiciones de 
formular adecuadamente el problema de investigación, bajo los siguientes términos: 
1.2.1 Problema general 
1. ¿De qué manera la aplicación del Programa LECCOMP influye en el nivel de la 
comprensión lectora de los estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener-2015? 
1.2.2 Problemas específicos: 
1. ¿Cómo influye la aplicación del Programa LECCOMP en el nivel de recuperación 
de información de los estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener-2015? 
2. ¿En qué medida la aplicación del Programa LECCOMP influye en el nivel de 
integración e interpretación de información de los estudiantes del primer ciclo de la 
Universidad Wiener-2015? 
3. ¿De qué manera la aplicación del Programa LECCOMP influye en el nivel de reflexión 
y valoración de información de los estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener-2015? 
1.3 Objetivos generales y específicos 
1.3.1 Objetivo general 
1. Determinar la influencia del Programa LECCOMP en el nivel de comprensión 








1.3.2 Objetivos específicos 
1. Establecer si la aplicación del Programa LECCOMP influye en el nivel de 
recuperación de información de los estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener-2015. 
2. Identificar si la aplicación del Programa LECCOMP influye en el nivel de 
integración e interpretación de información de los estudiantes del primer ciclo de la 
Universidad Wiener-2015. 
3. Establecer si la aplicación del Programa LECCOMP influye en el nivel de 
reflexión y valoración de la información de los estudiantes del primer ciclo de la 
Universidad Wiener-2015. 
1.4 Importancia y alcances de la investigación 
1.4.1 Importancia 
 La importancia de la investigación está relacionada a aspectos de carácter teórico, 
metodológico y práctico. 
1.4.1.1 Importancia teórica 
 El presente estudio profundiza los aspectos teóricos y la aplicación de un programa 
de intervención para mejorar los niveles de comprensión de lectura. Los enfoques teóricos 
con relación al campo del aprendizaje-enseñanza de la comprensión de lectura en el campo 
universitario son poco desarrollados. Además, los resultados de la presente investigación 
se integrarán al conocimiento, lo que facilitará comprender con rigor científico la relación 
que existe entre la aplicación del Programa LECCOMP y el mejoramiento de los niveles 
de comprensión de lectura. Asimismo, la investigación permitirá valorar los aportes del 
presente estudio dentro del aprendizaje de la comprensión lectora. 
 1.4.1.2 Importancia metodológica 
 Los procedimientos metodológicos utilizados en la presente investigación servirán 








mejoramiento de la comprensión lectora. Igualmente, las técnicas e instrumentos utilizados 
en el desarrollo del estudio son válidos y confiables para ser considerados en otras  
investigaciones. 
1.4.1.3 Importancia práctica 
 La importancia práctica de la presente investigación radica en que se valida la 
aplicación del Programa LECCOMP para el desarrollo de los niveles de lectura en 
estudiantes universitarios del primer ciclo académico. 
 Asimismo, la investigación permitirá entregar a las autoridades de la universidad 
privada, donde estudian los sujetos de investigación, un diagnóstico del nivel de desarrollo 
de comprensión de textos con que ingresan–egresan los estudiantes, así como el diseño de 
un programa de intervención educativa orientado a mejorar la comprensión lectora en 
estudiantes universitarios del primer ciclo académico. 
1.4.2 Alcances de la investigación 
 Se pueden mencionar como alcances, lo siguiente: 
i. alcance geográfico: distrito de Lima; 
ii. alcance temporal: 2015 – 2021 
iii. alcance institucional: Universidad Privada Norbert Wiener 
iv. alcance temático: eficacia del Programa LECCOMP como recurso del aprendizaje-
enseñanza de la comprensión de lectura de los estudiantes de la muestra, y 
v. alcance social: estudiantes, docentes, especialistas y autoridades de la Universidad 
Privada Norbert Wiener. 
1.5 Limitaciones de la investigación 
 Se han detectado las siguientes limitaciones que podrían interferir en el desarrollo 










 El tiempo para los fines de la investigación se estableció en dos horas pedagógicas 
de intervención específica por semana en la institución en donde se realizó la investigación 
por un periodo de un ciclo académico. Tiempo insuficiente debido a los requerimientos de 
la investigación. No obstante, teniendo en cuenta que la intervención se realizó dentro de 
la asignatura de Comunicación, con seis horas pedagógicas, permitió que esta limitación 
no se convierta en una variable que altere los resultados del estudio. 
1.5.2 Académico 
 Se considera como una limitación académica en el presente trabajo de 
investigación, la asignación de diferentes aulas a los sujetos que forman parte de la 
investigación. Sin embargo, se trató en lo posible que esta limitación no se convierta en 
una variable que distorsione la investigación.    
1.5.3 Tipo de información 
 El estudio demandó informaciones en tres niveles: derivadas de la observación, 
derivadas del uso y manejo de estrategias de comprensión textual y las informaciones 
derivadas de la observación documental. Sin embargo, se contó con poco personal 
profesional y técnico, que puedan apoyar en la realización de la investigación. No 
obstante, se trató en lo posible que esta variable no interfiera en la investigación. 
1.5.4 Económica 
 La presente investigación demandó de un presupuesto económico alto para afrontar 
los diversos gastos que implican la realización de una investigación cuasi-experimental. 
Sin embargó, no se contó con el apoyo económico de ninguna institución y los gastos del 
estudio fueron asumidos por el investigador. Esto de una u otra manera se constituyó en 
una limitante de la investigación, no obstante,  se trató en lo posible que esta limitación no 










2.1 Antecedentes de la investigación  
En la búsqueda de los antecedentes de la presente investigación, no se ha 
encontrado tesis alguna con características idénticas. Sin embargo, las que a continuación 
se exponen, en términos generales, guardan relación. 
2.1.1 Antecedentes internacionales 
Gatti (2008), en su tesis doctoral titulada “Comprensión de textos y aprendizaje en 
la formación universitaria. Diseño y valoración de una intervención educativa orientada a 
mejorar la comprensión lectora con adultos universitarios” de la Universidad Nacional de 
Educación a Distancia de Madrid; tuvo como objetivo promover en los alumnos estrategias 
de comprensión que favorecieran la identificación de las ideas principales de los textos de 
estudio. En definitiva, la intervención buscó facilitar no solo el conocimiento 
procedimental directamente ligado a las estrategias enseñadas, sino también el 
metaconocimiento en el que se apoya el empleo eficaz de las mismas; esto es, el 
conocimiento declarativo básico en torno a los procesos de comprensión en general 
(conocimiento metacognitivo), y el conocimiento que permite el uso, control y supervisión 
de las estrategias enseñadas (control metacognitivo). La investigación presentó como 
conclusión del análisis,  que se podría redefinir la particularidad de las estrategias que 
deberían ser contenidos de la intervención en comprensión en el ámbito universitario, 
como sigue: 








– poner en juego estrategias compensatorias de la densidad conceptual de los textos de 
divulgación científica que se utilizan como textos de estudio (Por ejemplo, consultar otras 
fuentes escritas, recurrir a un experto, etc.), 
– desplegar la capacidad de reinterpretar los términos del lenguaje vulgar que son re-
significados en el marco de los desarrollos teóricos disciplinares, 
– acceder al análisis del particular entramado textual que evidencian los textos de la 
disciplina objeto de estudio, 
– activar el conocimiento superestructural para evaluar la coherencia textual e identificar la 
información relevante, 
– conocer y activar los aspectos microdiscursivos que dificultan el tratamiento de la 
información contenida en los textos académicos, 
– utilizar recursos de organización de la información relevante de los textos que se adecuen 
a la variedad de propósitos y de contextos de lectura que pueden presentarse en la vida 
universitaria, por ejemplo: 
• elaborar resúmenes que pueden adecuarse a los diferentes propósitos de escritura, 
• elaborar esquemas que organicen la información relevante de los textos de estudio, 
• elaborar esquemas o mapas conceptuales que permitan identificar las relaciones 
significativas entre la información aportada por varios textos al tratamiento de un tema, 
– identificar el valor que los propósitos del docente tienen en la identificación de los 








– supervisar el proceso lector identificando la razón de los fallos y aplicando la estrategia 
adecuada para solucionar, y 
– autoevaluar el uso de todas las estrategias precedentes. 
2.1.2 Antecedentes nacionales 
Cabanillas (2004), en su tesis doctoral titulada “Influencia de la enseñanza directa 
en el mejoramiento de la comprensión lectora de los estudiantes de la facultad de Ciencias 
de la Educación de la UNSCH”, realizada en la Universidad Nacional Mayor de San 
Marcos; tuvo como objetivo analizar y verificar si la estrategia didáctica de enseñanza 
directa incide en el mejoramiento de la comprensión lectora de los estudiantes sujetos de 
estudio. Los resultados indican que después de realizar el tratamiento experimental, se 
observó que hubo diferencias significativas en el nivel de comprensión lectora del grupo 
de estudiantes que recibió el tratamiento “estrategia enseñanza directa”, con respecto al 
grupo al cual no se le aplicó dicho tratamiento; pues el nivel de significancia entre estos 
dos grupos fue de 0, 009.  Resaltando que el grupo de control después de una media 
numérica de 7, 19 mientras que el grupo experimental, lo tuvo de 9,10; es decir, fue mayor 
que la primera en 1,91 puntos.  El investigador concluye, que la “estrategia enseñanza 
directa” ha mejorado significativamente (tanto estadística como pedagógico-
didácticamente) la comprensión lectora de los estudiantes del primer ciclo de la Escuela de 
Formación Profesional de Educación Inicial de la Facultad de Ciencias de la Educación de 
la UNSCH.  
2.2 Bases teóricas 










2.2.1.1 Definición de programa de intervención 
Los programas de intervención educativa son un conjunto organizado e 
interdependiente de acciones, orientadas a cumplir objetivos previamente justificados y 
definidos a partir de un análisis de necesidades, acompañándose de una planificación en fases 
diferenciadas con expresión de destinatarios, actividades, temporalización y evaluación. 
2.2.1.1.2 El método de la enseñanza 
La enseñanza de la comprensión no debería descontextualizarse del Proyecto 
Curricular Institucional (Sánchez, 1995 citado por Gatti, 2008). A continuación, se 
presentan una serie de posibilidades para desarrollar la comprensión de lectura dentro de 
una institución educativa con distintos grados de contextualización. Si bien se considera 
que la última es la más efectiva, las restantes pueden tener cierto grado de eficacia, 
siempre que se tengan claras sus limitaciones. 
Opciones para la intervención educativa en comprensión de textos 
1. La intervención como 




      Esta intervención se realiza a través de un cursillo que aborda 
aspectos de la compresión. Se supone que las estrategias de 
comprensión son habilidades que el sujeto puede aprender a través 
de una instrucción específica y al margen de otras experiencias de 
la vida escolar. Esta intervención también supone que los alumnos 
podrán generalizar las estrategias aprendidas a otros contenidos, 
porque no se establece una relación directa entre la intervención y 
los contenidos abordados en las asignaturas. Los textos que se 
abordan en el curso no son los mismos de las materias y si lo son, 
pueden ser tratados de forma diferente. 
 
2. La intervención como 
miniasignatura 
 
      Esta posibilidad de intervenir es la que generalmente se 
incorpora en los centros a través de la actividad de tutores y 
orientadores. Esta opción comparte los mismos supuestos de la 
anterior. Al considerar la intervención como una asignatura, se 
plantean también los mismos problemas que en la opción anterior: 
la distancia entre los textos y actividades utilizados por el 
orientador y las prácticas que plantean los profesores sobre los 
textos académicos, la efectiva transferencia de lo aprendido en la 










3. La intervención dentro 
de una asignatura 
      Esta modalidad propone enseñar las estrategias en el desarrollo 
de una de las asignaturas. En este caso se asegura, en el marco de 
dicha asignatura, la coherencia entre lo propuesto por la 
intervención en comprensión y la resolución de las dificultades que 
genera la tarea académica cotidiana. Si no existen acuerdos 
explícitos acerca de cómo encarar el trabajo con los textos en las 
diferentes asignaturas, también aquí puede plantearse el problema 
de la transferencia de lo aprendido a las exigencias particulares de 
cada disciplina. Este problema puede derivar en que la intervención 
quede encapsulada en la materia que se desarrolla, sin realizarse 
una eficaz transferencia al resto de las actividades académicas. 
4. La intervención como 
parte del PCI 
      En este caso la intervención en comprensión se integra en el 
conjunto de la vida académica. Una alternativa es introducir en el 
horario de tutoría una experiencia intensiva y, al mismo tiempo, 
acordar con el resto de los profesores la introducción de algunos 
aspectos en el dictado de las asignaturas para asegurar la 
continuidad entre la experiencia instruccional en comprensión y el 
resto de actividades académicas que se desarrollan en las aulas. En 
esta modalidad el desafío es lograr verdaderos acuerdos para lo cual 
es necesario anticipar un proceso en la institución que promueva 
varios aspectos: que los profesores compartan el enfoque acerca de 
los problemas de comprensión, que puedan planificar momentos 
concretos de trabajo sobre los textos y que se creen instrumentos de 
evaluación de la marcha del proceso. 
                  Figura 1: Opciones para la intervención educativa en comprensión de textos 
Fuente: elaborado a partir de Sánchez (1995) citado por Gatti, A. (2008, p.133) 
 
2.2.1.1.3 La metodología de intervención en el ámbito universitario 
A. Modelado y autorregulación 
La enseñanza recíproca sería un camino más efectivo para lograr el control de los 
procesos por parte del estudiante. Más allá de incluir o no el modelado del experto en la 
intervención, lo importante es tomar conciencia de los procesos que son necesarios para 
que la regulación externa se transforme en autorregulación; procesos que, seguramente, 
además de ser complejos, no son inmediatos. Además, tomando en cuenta que los 
estudiantes llegan a la universidad con ideas preestablecidas acerca de lo que es la lectura 
y del modo singular de desplegar las estrategias para comprender los textos, se hace más 








construidas por el estudiante acerca del proceso de comprensión. Esta intervención, no 
sólo involucrará diferentes grados de acomodación de las ideas preexistentes sino también 
la elaboración de nuevas representaciones acerca del proceso lector y de las estrategias 
para desplegar con eficacia dicho proceso. (Gatti, 2008, pp. 164 y 165) 
B. Motivación y atención a la diversidad 
Un programa de intervención debe facilitar la toma de conciencia de los estudiantes 
respecto de la mayor o menor eficacia de sus estrategias lectoras, considerando los 
particulares desafíos que impone la formación superior; asimismo, también es importante 
que la intervención clarifique la necesidad de adecuar las competencias a las prácticas 
discursivas propias de la disciplina en la que se forman. Por ello, es importante diseñar una 
intervención que considere la diversidad de aprendizajes que se desarrollarán en la 
universidad. Otro aspecto a considerar es la de una evaluación permanente que viabilice 
desde el inicio de la intervención la autoevaluación del estudiante; no sólo acerca de sus 
posibilidades lectoras, sino también de los efectos que la intervención en comprensión va 
produciendo en sus estrategias. (Gatti, 2008, p. 166) 
C. Contextualización y proyecto docente 
Otro componente a considerar en el ámbito universitario es el aprendizaje 
contextualizado (Gutiérrez, 1992) o aprendizaje situado (Sánchez, 1995). El aprendizaje 
situado busca que las estrategias se eduquen contextualizadas, de manera que permitan 
resolver un problema o perseguir un objetivo concreto. Pero, también está orientada a que 
la enseñanza de la comprensión no se distancie de los requerimientos específicos que 
plantean los textos de estudio académicos. En relación con este último aspecto, en la 
universidad se refuerza la motivación del estudiante si las reflexiones que se suscitan sobre 
los textos recaen sobre los materiales que son objeto de estudio en las diferentes 








2.2.1.2 Estructura del Programa LECCOMP 
2.2.1.2.1Título 
El nombre del programa de intervención es LECCOMP y alude a los resultados que 
se pretende lograr en los estudiantes participantes, la lectura comprensiva. 
2.2.1.2.1Fundamentación teórica  
A) Nociones en torno a la lectura y las estrategias lectoras 
La lectura es un proceso complejo de naturaleza cognitiva, psicolingüística y 
sociocultural que va más allá de la decodificación. Al respecto, Kintsch (1998, 2004) 
manifiesta que la comprensión no puede equipararse con la decodificación, ya que nos 
limita al primer nivel de representación: el código de superficie (van Dijk y Kintsch, 
1983). La comprensión textual debe buscar que los lectores logren reunir la información 
explícita e implícita del texto, las inferencias que realicen a partir de sus conocimientos 
previos sobre la base de estas informaciones, implicaría haber comprendido el texto. Desde 
esta perspectiva, el aprendizaje de la lectura se puede concebir como parte de los 
conocimientos que cada individuo pueda tener. 
Entre los procesos cognitivos desarrollados para la comprensión lectora destacan: 
a) la recuperación de información (implica la habilidad del lector para localizar 
información más o menos explícita en el texto), b) la integración e interpretación de la 
información (supone la capacidad para establecer relaciones entre ideas textuales) y c) la 
reflexión y valoración de la información (supone la habilidad para analizar de forma crítica 
el contenido y la forma en la que se presenta la información). 
Los procesos psicolingüísticos que intervienen en la lectura son el procesamiento 
semántico (implica extraer el significado de la oración o del texto e integrarlo al 
conocimiento previo), el procesamiento sintáctico (involucra determinar la forma en la que 








palabra y su pronunciación) y los proceso perceptivos (supone extraer los signos gráficos 
para su posterior identificación). 
La lectura desde una perspectiva sociocultural implica un proceso social 
colaborativo en la que interviene el medio social y ambiental. En este proceso las personas 
aprenden en forma activa a través de interacciones sociales, en una variedad de actividades 
y relaciones, con el objetivo de comprender o producir sistemas de significados elaborados 
y organizados socialmente. Como en todo proceso sociocultural, la mediación de los 
adultos (padres, maestros) y pares desempeñan un rol importante. 
Las investigaciones sobre la lectura en las últimas décadas, desde una perspectiva 
de la psicología cognitiva, ponen énfasis en el uso de estrategias que favorezcan la 
comprensión lectora, que permita a los estudiantes desenvolverse como investigadores 
creativos, analíticos y reflexivos, de modo, que puedan apropiarse y valorar el contenido 
del texto.  Dentro de las estrategias para desarrollar la comprensión lectora se pueden 
distinguir las estrategias cognitivas y las estrategias metacognitivas. Las primeras se 
utilizan para obtener progresos en el conocimiento y las estrategias metacognitivas para 
supervisar esos progresos. Al respecto Ríos (1999, p.140) manifestó que la estrategia 
cognitiva es “la forma de organizar las acciones, usando las capacidades intelectuales 
propias, en función de las demandas de la tarea, para guiar los procesos de pensamiento, 
hacia la solución de un problema”. Mientras que las estrategias metacognitivas se refieren 
a la conciencia y al control consciente de esos procesos. 
Las estrategias lectoras se organizan de acuerdo al momento de lectura, como las 
propuestas por Solé (2009) y otros: 
1. Estrategias antes de la lectura: motivación, objetivos de lectura, activar el 









2. Estrategias durante la lectura: a lo largo de la lectura, uso de lo aprendido, errores 
y lagunas de la comprensión, estrategia estructural, atención. 
3. Estrategias después de la lectura: ideas principales, inferencias, resumen, 
formular y responder preguntas,  
Los procesos metacognitivos juegan un rol fundamental en la comprensión del 
texto. Estos facilitan la comprensión y permiten al lector ajustarse al texto y a la situación 
(Giasson, 1990, 1999). La metacognición implica el conocimiento de la propia actividad 
cognitiva (persona, tarea, estrategia) y el control de la propia actividad cognitiva 
(planificación, supervisión y evaluación). (Mateos, 2001) 
B) Nociones en torno a la propuesta didáctica 
Para implementar una propuesta didáctica se debe tener en cuenta las nociones de 
configuración, didáctica, secuencia didáctica, unidad didáctica y planificación didáctica. 
La configuración didáctica está relacionada al estilo personal que utiliza el docente para 
favorecer y facilitar el proceso de aprendizaje de sus estudiantes. La secuencia didáctica 
involucra la organización de acciones con el propósito favorecer el aprendizaje, las mismas 
que deben considerar las características de la interacción estudiante y docente, los 
discursos que se dan en el contexto educativo y los materiales de soporte necesarios para la 
realización de las acciones educativas. La unidad didáctica debe ser entendida como una 
forma de planificación del proceso aprendizaje–enseñanza en torno de un elemento de 
contenido, en este caso, las estrategias como contenidos educativos. Este elemento es el eje 
que posibilita la integración de los distintos elementos que intervienen, asimismo permiten 
el desarrollo de éste en condiciones contextuales particulares. Por último, la planificación 
didáctica debe concebirse como una manera de organizar el trabajo en el aula, como una 
hipótesis de intervención en el aula, por tanto, debe considerarse flexible, falible y 








Siguiendo a Santiago, Castillo y Morales la planificación debe considerar los 
siguientes elementos: a)  Objetivos, entendidos como el propósito que el docente persigue 
con la unidad didáctica; b) Logros, entendidos como la obtención o consecución de lo que 
viene realizando al final del proceso de aprendizaje–enseñanza, lo que se evidencia en una 
serie de desempeños; c) Indicadores de logro, son el conjunto de señales o indicios que 
permiten evidenciar el nivel de logro en que se encuentra el estudiante, además orientan la 
intervención educativa y la toma de decisiones; d) Contenidos, asumidos como el conjunto 
de saberes o formas culturales de diversa índole (conceptos, datos, hechos, procedimientos, 
estrategias, principios, valores, actitudes, normas, etc.) que el docente considera 
pertinentes para facilitar el proceso de aprendizaje–enseñanza; e) Metodología o definición 
de las actividades, que posibilitan las prácticas de aprendizaje–enseñanza, tales como el 
modelado y la autorregulación,  la instrucción explícita, el modelado metacognitivo, la 
práctica guiada, el trabajo cooperativo y la práctica autónoma; f) Recursos,  asumidos, 
como el conjunto de elementos, útiles o estrategias que el docente emplea para facilitar el 
proceso de aprendizaje–enseñanza; y, g) Evaluación; instrumento que busca dar cuenta del 
grado de desarrollo de los estudiantes, así como identificar los problemas y aciertos de los 
estudiantes, de los docentes, como de la propuesta misma en general. (p. 34 y35) 
2.2.1.2.1 Descripción del  Programa LECCOMP 
a) Objetivos generales y específicos 
La propuesta tiene como objetivo general:  
 Mejorar el nivel de comprensión lectora de los estudiantes del primer ciclo de la 
Universidad Wiener-2015 
Los objetivos específicos son:  








 Aplicar estrategias cognitivas de acuerdo al momento de lectura: antes, durante y 
después de la lectura. 
 Aplicar estrategias metacognitivas del conocimiento y control de la propia 
actividad cognitiva. 
b) Metas  
 Meta de atención: Alumnos de la sección A. 
 Meta de ocupación: un docente de la asignatura Comunicación de la sección 
seleccionada. 
 Meta de implementación: 14 sesiones de dos horas pedagógicas de duración cada 
una (una sesión semanal).  
 Meta de producción: 14 fichas de trabajo (una semanal). 
c) Caracterización del programa  
El proyecto busca desarrollar en los estudiantes una adecuada comprensión textual 
en todos sus aspectos: recuperación, integración e interpretación, reflexión y valoración de 
la información. Para ello, se considera la aplicación de estrategias y actividades 
secuenciadas que vayan desde lo más simple hasta lo más complejo, y desde un trabajo 
directo docente-estudiante, hasta conseguir la autonomía del estudiante. 
1. Duración 
El Programa LECCOM contempla una duración de cuatro meses, con una sesión 
semanal de dos horas pedagógicas; es decir, se plantea el desarrollo de 14 sesiones de 
clase. Se precisa que tanto al inicio como al final del programa se aplicará a los estudiantes 
participantes la prueba estandarizada de comprensión lectora CompLEC, a fin de 











La propuesta metodológica del programa LECCOMP se sustenta en el supuesto 
teórico de que las estrategias cognitivas y metacognitivas de lectura se enseñan y son 
posibles de ser aprendidas. Las mismas que se ponen en práctica en un conjunto de 
actividades complementarias y se usan de manera flexible según el texto, las necesidades 
del lector y las exigencias de la tarea. Se centra en la interacción docente-estudiante y en 
menor medida en las explicaciones del docente. 
La propuesta se centra principalmente en la clasificación de estrategias antes, 
durante y después de la lectura propuesta por Solé (2009) y los alcances de Mateos (2001) 
para el desarrollo de la metacognición en la lectura de los estudiantes.  
En lo que se refiere a factores materiales, el desarrollo de esta propuesta requiere 
fichas de lectura que se entregarán en cada sesión de aprendizaje, en las cuales se 
desarrollarán actividades diversas orientadas a mejorar el nivel de comprensión lectora, de 
acuerdo al logro de aprendizaje propuesto para la sesión. Se trabajará un texto por clase 
(aunque en algunas ocasiones y dependiendo de la extensión de los mismos, pueden ser 
dos), los textos a trabajar son los propuestos por PISA: continuos, discontinuos, mixtos, 
múltiples; descriptivos, narrativos, expositivos, argumentativos, instructivos y 
transaccionales. Igualmente, se requiere de recursos visuales, auditivos y manipulables 
(pizarra, papelógrafos, proyector, imágenes, tarjetas, revistas, grabaciones, etc.), a fin de 
capturar la atención del estudiante y motivarlo a lo largo del desarrollo de la sesión de 
aprendizaje. 
La propuesta de intervención es dentro de una asignatura, la secuencia didáctica es 
flexible y depende de la dinámica de interacción. Sirve para orientar la elaboración de la 









              Figura 2: Secuencia didáctica 
Fuente: elaborado a partir del Programa Psicopedagógico de Comprensión Lectora: Aprendo a pensar a través de 
la lectura (APELEC), p.19 
 
3. Estructura de la unidad didáctica* 
a. Título de la unidad 
b. Duración 
SECUENCIA DIDÁCTICA 
ETAPAS PROCESOS SITUACIÓN DE APRENDIZAJE 
Título Activación de esquemas 
 Observación del título e imágenes. 
 Anticipación y predicción de lo que tratará la lectura. 




Focalización y atención de 
la atención a las partes 
relevantes 
 Clasificación del propósito de lectura. 




Solución de problemas de 
procesamiento de 
información. Activación de 
esquemas 
 Localizar palabras de contenido desconocido y asegurar su 




Estrategias cognitivas y 
metacognitivas 
Activación de esquemas 
 Resumen global y partes del texto (parafraseo) 
 Formular preguntas principales y secundarias: ¿qué?, 
¿quién?, ¿cómo?, ¿cuándo?, ¿por qué? 
 Preguntas textualmente explícitas, implícitas dentro del 
texto, implícitas más allá del texto (inferencias). 
 Aclarar puntos no comprendidos. 




Estrategias cognitivas y 
metacognitivas 
Activación de esquemas 
 Reconocer la(s) estructura(s) de alto nivel del texto. 
 Localizar los componentes que integran la estructura de alto 
nivel del texto. 
 Identifica ideas principales aplicando las macrorreglas de 
supresión–selección, generalización y construcción. 
 Utilizando el subrayado y sumillado elabora resúmenes de 
los textos. 
 Organiza información en mapas conceptuales, mapas 
mentales y mapas semánticos. 
Vocabulario Activación de esquemas 
Clasificación 
 Definir palabras 
 Realizar clasificaciones o categorización verbal 
 Mapas semánticos 
Actividades Refuerzo  Realización de tareas por el estudiante. 
















   * Adaptado de Santiago, Castillo y Morales, 2007, pp. 35y 36 
4. Evaluación 
La verificación del logro de los objetivos del programa, de los aciertos y 
deficiencias del mismo estará a cargo de un investigador que conozca profundamente el 
tema de comprensión lectora, así como de las estrategias que se pueden aplicar para lograr 
su desarrollo. Se seguirá el siguiente proceso evaluativo: 
 evaluación inicial (diagnóstica), se utiliza para conocer el nivel de comprensión lectora 
de los estudiantes antes de la intervención. Se aplicará la prueba estandarizada CompLEC; 
 evaluación formativa, se utiliza como estrategia de mejora y para ajustar sobre la 
marcha. Permitirá observar cualitativamente el progreso de los estudiantes, con relación al 
logro de los objetivos del programa. Se aplicarán pruebas sicométricas similares a la 
utilizada en la evaluación inicial y final; y 
 evaluación final, se aplicará al término del programa, para apreciar el mejoramiento del 
nivel de comprensión lectora de los estudiantes con relación a los resultados de la 























  Figura 3. Secuencia de actividades de la aplicación del programa 
  Fuente: elaboración propia 
 
 
2.2.2 La lectura 
2.2.2.1 ¿Qué es la lectura? 
En la actualidad existe consenso de que cualquier actividad de lectura implica un 
proceso crítico de comprensión. No obstante, esto no siempre se concibió así, los estudios 
sobre lectura realizados en las cinco últimas décadas, revelan hasta cuatro concepciones 
teóricas en torno a este tema. 
La primera teoría asume una concepción lingüística y prevaleció hasta los años 
sesenta. Esta teoría concibe a la lectura como un modo de transferencia de la información 
que se centra, primordialmente, en el proceso de decodificación. Se basa en la premisa de 
que si puede decodificar el texto, se entenderá, porque se sabe “leer bien”. (Solé 1987) 
La segunda teoría, que asume una concepción cognitiva, afirma que la lectura es el 
producto de la interacción entre el pensamiento y el lenguaje. La teoría interactiva sostiene 
que los lectores utilizan sus conocimientos previos para interactuar con el texto y construir 
ACTIVIDADES 
MESES 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
Comunicación con 
las autoridades de la 
universidad Wiener 
 X           
Aplicación de prueba 
de entrada 
  X          
Aplicación del 
proyecto  
  X X X X X      
Aplicación de fichas 
de registro de 
información y fichas 
de trabajo  
  X X X X X      
Aplicación de prueba 
de salida  
      X      
Procesamiento de los 
resultados 
       X X X X  
Comunicación de 
resultados a las 
autoridades de la 
universidad Wiener 








significado. Estas afirmaciones se respaldan en los aportes del modelo psicolingüístico, 
Kenneth Goodman (1982) y la teoría del esquema, Rumelhart (1980). 
La tercera teoría, proviene del ámbito de la literatura y tiene un enfoque socio 
cognitivo. Esta teoría fue desarrollada por Louise Rosenblat en 1978 y retomada por 
Dubois en 1991. Sostiene que la lectura es un proceso transaccional que se da entre lector–
texto, es decir, una interacción entre el lector y el texto que da paso a la construcción de un 
nuevo significado que es mayor a la suma de las partes.  
Finalmente, la cuarta teoría es la sociocultural propuesta por Daniel Cassany y 
otros. Esta teoría, con enfoque socio crítico, sostiene que la lectura no se limita a un simple 
proceso de construcción de significados. Por consiguiente, la comprensión de un texto 
implica un proceso de construcción e interacción social, dado que los significados son 
resultados del pensamiento que tiene origen fundamentalmente social y cultural. Esto 
implica aceptar la lectura como una acción sociocultural mediada por el contexto.  
2.2.2.2 ¿Qué es la comprensión lectora? 
Pinzás (2012) manifestó que la lectura comprensiva debe entenderse ante todo 
como: 
[…] un proceso constructivo, interactivo, estratégico y metacognitivo. Es 
constructiva porque es un proceso activo de elaboración de interpretaciones del 
texto y sus partes. Es interactiva porque la información previa del lector y la que 
ofrece el texto se complementan en la elaboración de significados. Es estratégica 
porque varía según la meta, la naturaleza del material y la familiaridad del lector 
con el tema. Es metacognitiva porque implica controlar los propios procesos de 
pensamiento para asegurarse que la comprensión fluya sin problemas.  
Esta autora explica que la lectura es constructiva porque es un proceso activo de 








texto, dándole significado o una interpretación personal". Esta concepción revela que las 
personas no permanecen pasivas frente al texto, sino que interactúan con él, reaccionan 
frente a él, imaginando, interpretando o construyendo una idea de su posible significado. 
De esta manera se produce una interacción entre la información ofrecida por el texto y la 
experiencia y conocimiento previos del lector que se relacionan a fin de producir un 
significado. 
Por otro lado, según Gómez-Veiga, I., Vila, J. O., García-Madruga, J. A., 
Contreras, A., & Elosúa, M. R. (2013), manifiestaron que la comprensión lectora es un 
proceso más complejo que identificar palabras y significados; esta es la diferencia entre 
lectura y comprensión. Es una habilidad básica sobre la cual se despliega una serie de 
capacidades conexas: manejo de la oralidad, gusto por la lectura, pensamiento crítico. Es 
una tarea cognitiva que entraña gran complejidad: el lector no solo ha de extraer 
información del texto e interpretarla a partir de sus conocimientos previos y metas 
personales sino que, además, ha de reflexionar acerca del proceso seguido para 
comprender en situaciones comunicativas diversas. 
2.2.2.3 Los procesos que intervienen durante la comprensión lectora 
García Madruga, Gómez y Carriedo (2002) plantearon que la comprensión supone 
un complejo proceso de codificación y  manipulación de la información que incluye, en 
esencia, cuatro subprocesos intermedios:1) los procesos más cercanos a la entrada 
sensorial y que incluyen la resolución de los aspectos perceptivos; 2) el procesamiento 
léxico que supone la identificación de las palabras; 3) el procesamiento sintáctico en el que 
se establecen las relaciones gramaticales entre las palabras dentro de cada oración; y, 4) el 
procesamiento semántico, en el que se intenta describir la compleja actividad mental 
asociada a la posibilidad que tienen el lector de elaborar una representación del sentido 








2.2.2.3.1 Los procesos perceptivos 
Según Cuetos (2007), el procesamiento perceptivo es el que posibilita extraer los 
signos gráficos para su posterior identificación. Al leer un texto los ojos avanzan dando 
pequeños saltos, denominados movimientos sacádicos, los cuales se alternan con 
momentos de fijación. Es decir, durante la lectura una persona fija su mirada en un 
fragmento del texto, luego por un movimiento pasa al fragmento siguiente, en el cual sus 
ojos se fijan por un nuevo intervalo de tiempo. Las investigaciones comprobaron que la 
duración de ambos momentos no es arbitraria, sino que están influenciadas por 
características del texto. 
Los mecanismos perceptivos recuperan información gráfica explícita en la página y 
la almacenan durante un tiempo muy breve en la memoria icónica, seguidamente la 
información más importante pasa a una memoria más duradera, la memoria a corto plazo, 
que es donde se analiza la información y se reconoce como determinada unidad lingüística. 
(Cuetos 1996) 
Es consecuencia, el comportamiento del sujeto en la percepción no es pasiva, por el 
contrario, la actitud del sujeto es de búsqueda, de exploración activa. Al leer un texto el 
lector no se queda pasivo, sino que interactúa con sus conocimientos previos y la 
información que proporciona el texto. Se reciben los datos y, a su vez, se crean unidades 
lingüísticas con significado.  
2.2.2.3.2 Procesamiento léxico  
Cuetos (2007) manifestó que una vez identificadas las letras que componen la 
palabra, el siguiente paso es recuperar el significado de la misma. Por su parte, Just y 
Carpenter (1987) reconocieron en este procesamiento dos subprocesos: 1) la codificación 
de la palabra, es decir, la conversión de los símbolos escritos en una representación 








Para que un lector pueda realizar la codificación semántica de la palabra es 
necesario que disponga de la representación del significado de esa palabra en la memoria y 
que la adapte según el contexto en el que se encuentra. Al respecto, Perfetti (1985) expresó 
que los sujetos de buena comprensión no sólo conocen más palabras, sino que también 
tienen una representación más elaborada de su significado en la memoria. Es decir, desde 
este enfoque, los buenos lectores serían aquellos que conocen más palabras y que poseen 
más información sobre ellas.  Sin embargo, existen otros puntos de vista al respecto. Long, 
Oppy y Seely (1994) evidenciaron en investigaciones realizadas que los buenos lectores y 
los malos, son sensibles al contexto en el que aparece una palabra. Sin embargo, hay 
diferencias significativas entre los buenos y malos lectores en el modo de elaborar el 
significado de la palabra.  
Cervero y Pichardo (2000) al referirse a la importancia del léxico, manifestaron que 
“La falta de dominio activo de vocabulario receptivo o productivo suele ocasionar más 
interrupciones, bloqueos y malentendidos en la comunicación que el desconocimiento o 
falsa aplicación de reglas gramaticales.” Sin embargo, es conveniente precisar, que si bien 
el procesamiento léxico es un componente necesario para comprender un mensaje escrito, 
debe quedar claro que no es suficiente. 
2.2.2.3.3 Procesamiento sintáctico 
El procesamiento sintáctico es posible debido al uso de una serie de claves, Cuetos 
(2007) mencionó las siguientes: 
 Orden de las palabras. En castellano, si no hay ninguna preposición o término que 
indique lo contrario, siempre el primer nombre funciona como sujeto y el segundo como 
objeto. Por ejemplo: María mintió a Jorge. 
 Palabras funcionales. Estas palabras (conjunciones, preposiciones, artículos, 








indican que una nueva unidad sintáctica está comenzando. Por ejemplo, los artículos 
señalan el comienzo de un sintagma nominal. 
 Significado de las palabras. El significado de las palabras es en ocasiones 
determinante para establecer el papel sintáctico del término. En la mayoría de casos la 
ambigüedad de una oración puede precisarse con el significado de las palabras. 
 Signos de puntuación. Los signos de puntuación son importantes porque sirven 
como claves para identificar, conectar, precisar y segmentar los componentes del texto. 
En general, los enfoques interactivos plantean que las alternativas sintácticas se 
conciben en forma paralela, por consiguiente, es el analizador semántico el que elige entre 
ellas. Es decir, que cada procesamiento no espera a que termine el anterior, sino funcionan 
de manera paralela. Al respecto, Just y Carpenter (1992) expresaron que la naturaleza 
interactiva del proceso puede restringirse por las limitaciones de la memoria operativa de 
los sujetos; esto se debería a que los lectores con menor capacidad de memoria operativa 
se verían forzados a realizar un procesamiento del texto más modular. En otras palabras, 
aunque la interacción esté facilitada por el modo de funcionamiento del sistema cognitivo, 
esta puede presentar dificultades por la insuficiencia de memoria operativa en algunas 
personas.  
2.2.2.3.4 Procesamiento semántico y referencial 
Los procesos perceptivos, léxicos y sintácticos son condición necesaria pero no 
suficiente para elaborar el significado global del texto. Al respecto, Cuetos (2011) sostuvo 
que después que se ha establecido la relación entre los distintos componentes de la oración, 
el lector pasa ya al último proceso, que es extraer el mensaje de la oración para integrarlo 
con sus conocimientos. Solo cuando ha integrado la información en la memoria se puede 








Con relación al tema, diversas investigaciones se han orientado a comprobar que el 
resultado final de la comprensión es la elaboración de un modelo mental. Van Dijk y 
Kintsch (1978, 1983) plantearon claramente la naturaleza inferencial del proceso de 
comprensión. Estos investigadores sostienen que el resultado de la comprensión global de 
un texto supone la elaboración, por parte del lector, de una representación mental en la 
cual pueden distinguirse diversos niveles: la representación semántica y la representación 
situacional. La primera supone la elaboración de la microestructura y la macroestructura. 
La segunda integra la información semántica del texto con los conocimientos previos del 
sujeto. Es decir, a partir de la representación situacional se conjetura que el lector 
construye una representación de la situación específica expuesta en el texto a partir de su 
conocimiento previo y de la información que ofrece el texto.  
Sobre la base de la postura adoptada por Kintsch (1998, 2004), que sostuvo que la 
comprensión no puede equipararse con la decodificación ya que se refiere al primer nivel 
de representación, la enseñanza de la comprensión textual debe buscar que los lectores 
logren reunir la información explícita del texto y las inferencias que realicen a partir de su 
conocimiento previo, lo que permitiría la comprensión de lo leído.  
2.2.2.4 Modelos explicativos del proceso lector 
Antonini y Pino, en el texto  coordinado por Puente (1995), afirmaron que un 
modelo debe entenderse como una representación abstracta y organizada que intenta 
explicar lo que sucede en la mente del lector. Seguidamente se explicará tres modelos 
explicativos del proceso lector. 
2.2.2.4.1 Modelo de procesamiento ascendente: “abajo–arriba” 
Este modelo se caracteriza por considerar la lectura como un proceso secuencial y 
jerárquico que se inicia con la identificación de unidades lingüísticas básicas (letras, 








(palabras, frases, fragmentos) para luego comprender el texto. Este modelo asume que una 
vez que el lector decodifique de manera automatizada, este comprenderá lo leído sin 
problemas. Hecho que ha sido desmentido por diversos estudios. 
2.2.2.4.2 Modelo de procesamiento descendente: “arriba–abajo”  
Este modelo sostiene que el lector inicia el proceso de lectura, partiendo por marcas 
e indicios del texto y sobre la base de sus conocimientos y experiencias previas realiza 
predicciones y anticipaciones. En este modelo, el lector parte de una configuración global 
(palabras, frases, texto) y en sentido descendente va analizando los elementos constitutivos 
del texto. Sin embargo, esto no implica  la comprensión textual de lo leído.  
2.2.2.4.3 Modelo interactivo 
Según este modelo, en el proceso lector participan de manera simultánea el 
procesamiento ascendente y el descendente. El proceso predominante dependerá de la 
calidad y de la organización de las ideas del texto; así como, de algunos aspectos 
relacionados al lector, tales como, su actitud ante el texto, el conocimiento del tema, el 
dominio del lenguaje y el desarrollo de su competencia lectora en general. Esto implica, 
por ejemplo, que si el texto es sencillo, el lector aplicará el procesamiento descendente; sin 
embargo, si es un texto complejo, puede cambiar por el procesamiento ascendente. 
2.2.2.5 Los aportes a la lectura de Kintsch y Van Dijk  
Walter Kintsch y Teun van Dijk han desarrollado a partir de 1978 aportes 
significativos que han permitido elaborar un marco teórico explicativo de los procesos 
implicados en la comprensión del texto. A continuación, se expondrá los aspectos 
fundamentales de estos desarrollos teóricos que con el paso de los años se han enriquecido 










2.2.2.5.1 Las representaciones que elabora el lector durante la comprensión 
Según van Dijk y Kintsch (1983) y Kintsch (2004), al leer, se trabaja con 
tres niveles de representación mental: el código de superficie, el texto base y el modelo de 
situación. A continuación, se explicará brevemente cada uno de ellos. 
a) El código de superficie 
Parodi (2005) sostuvo que “el código de superficie mantiene los términos y la 
sintaxis de la cláusula en forma exacta. El comprendedor generalmente solo retiene el 
código de superficie de las cláusulas más recientes, a menos que los aspectos del código 
tengan importantes repercusiones en el significado”. Es decir, este nivel corresponde al 
aspecto perceptual y verbal del lenguaje, que implica la identificación de palabras y las 
relaciones sintácticas y semánticas entre ellas. 
b) El texto base 
El texto base es el segundo nivel de representación mental de un texto. Se refiere al 
aspecto semántico del lenguaje y se representa mediante proposiciones. El procesamiento 
semántico del texto implica, en primer lugar, la formación de la microestructura.  A partir 
de esta, el lector elabora la macroestructura. 
La construcción de la microestructura por el lector equivale a considerar que el 
texto es legible y que posee una coherencia indispensable que le da sentido y lo hace 
inteligible (García, Elosúa, Gutiérrez, Luque y Gárate, 1999), no obstante, este es un nivel 
elemental de la representación del texto que es necesario, pero no implica una 
comprensión significativa del texto. 
La macroestructura constituye una representación sintética de lo más elemental de 
un texto (Kintsch, 1998). Esta elaboración requiere de un proceso estratégico, en el que el 
lector identifica las ideas más importantes del texto a partir de sus conocimientos previos y 








Dijk y Kintsch 1983). Seguidamente se explicarán las tres macrorreglas descriptas por los 
autores: supresión–selección, generalización y construcción. 
1. Supresión-selección. Consiste en eliminar toda la información redundante, 
dejando únicamente aquella oración que constituya el resumen del texto y que aparezca 
expresada de forma explícita. De esta manera el sujeto selecciona las partes del texto que 





2. Generalización. Consiste en inferir la proposición más general a partir de un 
conjunto de oraciones que constituyen su ejemplificación. Es importante que las oraciones 
Ejemplo de la macrorregla de supresión-selección 
(elaborado a partir de García Madruga y otros, 2002; y, de 
Rutas del aprendizaje, 2013). 
El maní no es una fruta ni un fruto. La planta de los maníes es 
parecida a otros frutales, con la diferencia de que no se ve la 
fruta. Los maníes crecen bajo tierra. Los tallos crecen de las 
ramas de las plantas hasta que llegan a la tierra. Después se 
entierran y en el extremo de cada tallo nace el maní. 
Ejemplo de aplicación 
El maní no es una fruta ni un fruto. 
Explicación 
En el texto, la primera oración da cuenta de todo el texto 
porque las oraciones que siguen ejemplifican y aclaran lo que 
ya se ha dicho. Por ello, en este caso, se seleccionan las 









estén en el mismo nivel de generalidad. Es decir, un conjunto de conceptos se reemplaza 





3. Construcción.  Consiste en reemplazar un conjunto de proposiciones por una 
más general que no se encuentra explícita en el texto, pero que se puede derivar como una 
conclusión lógica o consecuencia de todas ellas. 
 
Ejemplo de la macrorregla de generalización (elaborado a 
partir de García Madruga y otros, 2002; y, de Rutas del 
aprendizaje, 2013). 
Mientras que los leones, los perros o los gatos se desplazan en 
cuatro patas, los primates saltan de rama en rama o caminan 
sobre sus patas traseras. Los delfines y las ballenas, sin 
embargo, se han adaptado a la vida acuática y nadan como si 
fuesen peces; en tanto que los murciélagos vuelan por la noche, 
orientándose con su sistema de radar. 
Ejemplo de aplicación 
Los mamíferos utilizan diversas formas de desplazamiento. 
Explicación 
Si bien el texto no hace referencia explícita a los mamíferos, el 
lector sabe que los animales mencionados en el texto son 
mamíferos y que se está haciendo referencia a las formas de su 
desplazamiento, por lo tanto, generaliza y afirma que Los 






















c) El modelo de situacional 
Este es el tercer nivel de representación mental de un texto, aquí se supone que el 
lector construye una representación específica planteada en el texto sobre la base de su 
conocimiento previo, sus intereses, metas y la información brindada en el texto. Al 
respecto, Kintsch (1988, 1998, 2004) manifestaron que los lectores competentes 
representan la organización del conocimiento por medio de conexiones o asociaciones. En 
donde los significados de los conceptos se determinan por la situación y dependencia del 
contexto, asimismo, se caracterizan por ser incompletos e inestables. 
 
Ejemplo de la macrorregla de construcción (elaborado a partir de 
García Madruga y otros, 2002; y, de Rutas del aprendizaje, 2013). 
La tierra recibe una gran cantidad de energía procedente del sol. Una 
pequeña fracción de ella se acumula en forma de energía química en los 
seres vivos; otra parte calienta el suelo, el aire y los océanos, y el resto, 
que es la mayor parte, vuelve de nuevo al espacio en forma de calor. Así, 
el ecosistema terrestre retiene y hace circular el calor y la energía. 
Ejemplo de aplicación 
La energía solar se distribuye por el ecosistema terrestre de varias formas. 
Explicación 
En este caso, el conjunto de ideas expresadas puede ser resumido en una 
oración breve que no está en el texto pero que da cuenta del significado 
global de todas ellas. Esta oración se extrae del modelo mental que es 









d) Comprensión lectora y memoria operativa 
Según Miyake y Shah (1999), la memoria operativa se refiere a la capacidad de 
procesamiento y almacenamiento activo de la información relevante que permite la 
ejecución de tareas cognitivas complejas como la lectura, el pensamiento o el aprendizaje. 
Es importante resaltar que la capacidad de memoria operativa varía en las personas y es 
una significativa fuente de variación para determinar las competencias en comprensión 
lectora y otras tareas cognitivas complejas. 
Para García y Fernández (2008) la memoria operativa cumple, esencialmente, tres 
funciones en la lectura. Primero, actúa como almacén de trabajo; segundo, permite las 
conexiones de significado de las distintas oraciones del texto aumentando gradualmente 
nueva información al modelo mental que construye el lector; y, finalmente, es el origen de 
los recursos cognitivos necesarios para la construcción de las distintas tareas involucradas 
en la comprensión.  
Como se explicó anteriormente, la comprensión lectora involucra la construcción 
de una representación o modelo mental de la situación que el texto evoca, en el que se 
integra lo expresado en el texto con los conocimientos previos del lector (van Dijk y 
Kintsch, 1983; Kintsch, 2004). La construcción de esa representación semántica es la que 
se denomina modelo situacional. Consecuentemente, las habilidades lectoras están 
íntimamente relacionadas con la memoria operativa. 
2.2.2.5.2 Las aportaciones del texto durante la comprensión 
Según Kintsch y Van Dijk (1978, Van Dijk y Kintsch, 1983), todo texto se elabora  
de acuerdo a determinadas superestructuras que responden al propósito de escritura del 
autor. A continuación, se expondrá el análisis de este concepto, su clasificación e 









a) La superestructura. Concepto, clasificación e importancia en el proceso de 
comprensión 
Para van Dijk (1978, 1980), las superestructuras se definen en términos de 
categorías y de reglas de formación. Las categorías se refieren a las formas en que se 
presenta un determinado discurso y las reglas de formación al orden en que éstas aparecen. 
Por ejemplo, en un texto expositivo, las categorías que podrían encontrarse son: la 
introducción (en la que se podría presentar el tema y capturar la atención del lector), el 
desarrollo (en donde se desarrollan cada una de las ideas temáticas) y la conclusión o 
cierre del texto (que puede incluir una síntesis del tema, comentarios o sugerencias).  
Desde el siglo pasado el tratamiento de los tipos de texto se ha abordado de 
diferentes modos, han sido innumerables las propuestas de tipologías textuales, elaboradas 
desde varios ángulos y de acuerdo con la teoría dominante. No obstante, la construcción de 
una tipología textual que tome en cuenta todos los factores implicados en la configuración 
del texto no es tarea fácil y actualmente se está lejos de afirmar que hay unanimidad al 
respecto. Sin embargo, para efectos de la presente investigación se asumirá la clasificación 
propuesta por Werlich (1976). 
Según Bernárdez (1982), la propuesta de Werlich constituye uno de los primeros 
intentos de tipología textual presentados ante la comunidad de lingüistas del mundo. Esta 
base textual, para Werlich,  debe entenderse como la unidad que forma el comienzo de un 
texto, pero no de manera lineal, sino como el tema del texto. Este autor establece seis tipos 
de bases textuales, las cuales se corresponden expresamente con seis tipos de texto y son 
los siguientes: 
1. base textual descriptiva (textos descriptivos), 
2. base textual narrativa (textos narrativos), 








4. base textual analítica (textos analíticos), 
5. base textual argumentativa (textos argumentativos) y 
6. base textual instructiva -o directiva- (textos instruccionales). 
Por otro lado, Werlich también propuso que en un mismo texto pueden estar 
presentes oraciones de diversas bases. A estos textos los denomina mixtos tipológicamente 
hablando. Igualmente, este autor introduce el término de variantes textuales para referirse a 
aquellos textos que poseen la misma tipología, pero que representan diversas posibilidades 
de realización. Inclusive ejemplifica al señalar que el cuento, la biografía y la novela 
representan variantes textuales de la base tipológica narrativa. (Simón 2006) 
Con relación a la importancia de la superestructura, Meyer (1985) manifestó que la 
selección de determinada superestructura por parte del escritor y el conocimiento de dicha 
estructura por parte del lector facilitan la identificación de las ideas temáticas y la relación 
entre éstas y la información secundaria. Es decir, para este autor, la superestructura es 
esencial en el proceso de comprensión, puesto que organiza la información que va a ser 
incorporada a la macroestructura y guía la elaboración de la representación del texto en la 
memoria. 
b) Los aspectos microdiscursivos y su importancia en la lectura 
Las investigaciones recientes refieren la necesidad de que el estudio sobre la 
comprensión, además del macroanálisis, debe completarse con un tratamiento sobre los 
aspectos locales de los textos, que apunte más allá del procesamiento léxico y de la 
cohesión referencial. Al respecto, Marín y Hall (2003) realizaron un estudio con la 
intención de describir otros aspectos locales de los textos académicos que inciden en la 
comprensión. Según las autoras, se trata de aspectos referidos a la formulación de los 
enunciados y que conforman rasgos microdiscursivos característicos de los textos 








inexpertos y por ello son denominados “puntos críticos de incomprensión”. Entre ellos 
destacan: la sintaxis desagentivada (como resultado de la pretensión de objetividad), la 
sintaxis desligada, las concesiones y los recursos cohesivos.  
2.2.3 Estrategias para desarrollar la comprensión lectora 
 Kintsch y Van Dijk (1983) afirmaron que las estrategias permiten al lector 
seleccionar adecuadamente la información que entra en la memoria de corto plazo, el éxito 
del proceso de comprensión depende de las estrategias de selección usadas para determinar 
cuáles proposiciones serán transferidas a la memoria a largo plazo.  
 Solé (2009) clasificó las estrategias de lectura en antes, durante y después de la 
lectura. Para efectos de la presente investigación se asumirá dicha clasificación, sin 
embargo, el enfoque de la autora será enriquecido con la de otros autores.    
2.2.3.1 Estrategias antes de la lectura 
 Las estrategias previas a la lectura son las que se plantean preferentemente antes de 
llevar a cabo el proceso, las cuales están relacionadas con el establecimiento del propósito 
para leer y con las actividades de planificación que utiliza el docente para enfrentar al 
proceso de lectura. Al respecto, Díaz y Hernández (2003) manifestaron que “cuando se 
inicia una actividad lectora, siempre debe existir un propósito que la antecede (aunque 
generalmente en la escuela, dichas finalidades son impuestas desde el exterior por el 
docente o por las exigencias del programa académico)”. Es decir, para estos autores, 
determinar el propósito de la lectura es una actividad necesaria para la comprensión final 
del texto. Por su parte Solé (2009) añadió que como en todo proceso interactivo, lo 
primero que debe lograrse son las condiciones necesarias, en este caso, de carácter 
afectivo. Es decir, el encuentro anímico de los interlocutores, cada cual con lo suyo: uno 









 Es importante precisar, que en el contexto académico existen cuatro propósitos para 
comprender un texto: leer para encontrar información, leer para actuar, leer para demostrar 
que se ha comprendido el contenido y leer comprendiendo para aprender. En este sentido, 
después de haber quedado claro, el propósito para el lector, queda a criterio del docente 
elegir las estrategias posteriores y asegurar que el estudiante comprenda lo leído. 
 En suma, lo más importante, antes de leer un texto, es que el lector tenga claro el 
objetivo de lectura; esto permitirá activar los conocimientos necesarios para interpretar el 
texto. Para ello, el lector puede recurrir a la información paratextual, como mirar el título 
del texto, las ilustraciones, la sinopsis del libro, el índice entre otros. En consecuencia, 
podría afirmarse que esta estrategia puede ser aplicada por el docente con gran facilidad, 
así por ejemplo, puede leer el título de la lectura, explorar el índice de contenido, leer 
subtítulos, observar las ilustraciones, subrayados, comentarios, etc.  
 A continuación, se describen algunos requerimientos y las estrategias cognitivas 
que se dan antes de la lectura.  
a) La motivación 
 Solé (2009) afirmó que la lectura debe iniciarse luego de que el estudiante se 
encuentre motivado y que ninguna tarea de lectura debe iniciarse antes de ello. Para esta 
autora, la motivación depende básicamente de los objetivos de la lectura concreta, es 
necesario que el estudiante asuma la tarea como interesante y con la convicción de que es 
capaz de abordarla con éxito. Asimismo, es importante que pueda leer textos por placer y 
otras de manera más funcional (proyectos, consultas, resolución de dudas). (p.78) 
 Además, la autora en cuestión, sostiene que el problema y la ventaja de la relación 
entre motivación y éxito es que se alimentan mutuamente. Es decir, los lectores más 
motivados son los que probablemente leen más y más seriamente, por el contrario los 








aprendizaje y la percepción de competencia aumentan la motivación, así que con 
frecuencia los estudiantes que aprenden son los más motivados, los que se implican más en 
la lectura. La autora finaliza este apartado sosteniendo que la motivación se consigue con 
una buena planificación de la lectura y seleccionando los materiales adecuados, decidiendo 
las ayudas previas, soslayando actividades donde prime la competición y promoviendo 
aquellas que se aproximen a situaciones de uso real. (p. 80). 
b) Los objetivos de la lectura 
 Al respecto, Solé (2009) manifestó que “los objetivos que pueden plantearse los 
lectores frente a un texto pueden ser muy variados” (p.80). Seguidamente se expone 
brevemente algunos de ellos:  
– Leer para obtener una información precisa. Se lee para localizar algún dato 
que interesa: la fecha de nacimiento de un autor, un número de teléfono, etc. La autora 
recomienda diarios, guías, diccionarios, etc., para realizar este tipo de actividad. (pp. 80 y 81) 
– Leer para seguir instrucciones. En este caso hay que leer todo y además 
comprenderlo. Si lo que se quiere realizar es colectivo, entonces, la comprensión debe ser 
compartida. La metacomprensión se facilita porque el estudiante se ve obligado a controlar 
su propia comprensión.  (p.81)  
– Leer para obtener una información de carácter general. Este tipo de lectura 
desarrolla el juicio crítico. Aquí el lector lee según sus intereses y objetivos, construye una 
idea del texto y es consciente de lo que tiene que leer u obviar. Es lo que se realiza cuando 
se lee las noticias y otros textos periodísticos. Se va decidiendo si leer solo el titular y, en 
función del interés, se sigue la lectura o no. (p.82) 
– Lectura para aprender. Esta es una lectura lenta y repetida en la que el lector se 
interroga permanentemente sobre lo que lee, establece relaciones, revisa términos nuevos, 








– Lectura para revisar un escrito propio. Es una lectura analítica y crítica que 
favorece el aprendizaje de la escritura y en la que la que la metacognición está muy 
presente. Aquí, la lectura adopta un rol de control, de autorregulación. El lector se 
desdobla en su rol de emisor y lector, de modo que asume ser otro lector que revisa un 
escrito. Ello permitirá mensajes contextualizados a la realidad de los destinatarios del 
texto. (p. 82, 83)  
– Leer por placer. El lector es libre de leer como le plazca, repite pasajes o se salta 
otros, por lo tanto, es una opción válida para motivar la lectura en los estudiantes. Es 
conveniente que el leedor, de manera autónoma,  progresivamente elabore sus propios 
criterios de selección de los textos que lee, así como, determinar los criterios para 
valorarlos y criticarlos. (p.84) 
– Leer para comunicar un texto a un auditorio o para practicar la lectura en 
voz alta. Aquí, el propósito radica en leer con claridad, rapidez,  fluidez y corrección. Es 
importante dar tiempo al estudiante para que se prepare en silencio. Evidentemente, la 
atención de los estudiantes no se distribuirá por igual entre la reconstrucción del 
significado y la necesidad de expresar oralmente lo que se lee. (85)  
– Leer para dar cuenta de que se ha comprendido. Es para lo que más se utiliza 
la lectura en las aulas. Según algunas investigaciones no está claro que la mayoría de 
preguntas que se plantean en las aulas favorezcan la comprensión de lo leído. Dado que, es 
posible responder estas preguntas sin comprender el texto globalmente.  (p. 86) 
c) Activar el conocimiento previo  
 El docente, debe ayudar a que el conocimiento viejo y el nuevo se conecten, a que 
sus estudiantes sean conscientes de lo que saben sobre el tema y la forma del texto. Esto 
implica orientarlos sobre el tema del texto para que puedan relacionarla con las propias 








instructiva, noticia, expositiva, etc.) para que generen expectativas estructurales y 
temáticas. En síntesis, para que el estudiante pueda actualizar el conocimiento previo es 
conveniente: 1) dar una información general sobre lo que se va leer, 2) ayudar a los 
estudiantes a fijarse en determinados aspectos del texto que pueden activar conocimientos 
previos, 3) animar a los estudiantes a que expongan lo que conocen sobre el tema. (pp. 91, 92)  
d) Establecer predicciones 
 Para Solé (2009) “la lectura es un proceso continuo de formulación y verificación 
de hipótesis y predicciones sobre lo que sucede en el texto […]. Para establecer 
predicciones nos basamos en los mismos aspectos del texto […]: superestructura, títulos, 
ilustraciones, encabezamientos, etc. Y, por su puesto, en nuestras propias experiencias y 
conocimientos sobre lo que estos índices textuales nos dejan entrever acerca del contenido 
del texto” (p. 93).  Telles y Bruzual (2005), al referirse a las predicciones sostuvieron que 
“permiten anticipar cómo será un texto, cómo continuará o cómo puede terminar, haciendo 
uso de las pistas gramaticales, lógicas o culturales” (p.15). Es decir, este proceso permite 
activar y ordenar la información previa del lector, para interactuar con la lectura y 
construir el significado del texto. Esta habilidad se fortalece con ejercicios dirigidos a los 
lectores para interpretar los aspectos verbales y no verbales del texto, anticipando su 
contenido. 
 Por otro lado, según Díaz y Hernández (1999), las estrategias de predicción son las 
“realizadas antes de la lectura, que sirven para proponer un contexto, y también implican 
directamente la activación y el uso del conocimiento previo” (p.148).   En suma, después 
de analizar lo expuesto por los autores se plantea que las predicciones son útiles para la 
actualización y desarrollo de actividades que requieran la comprensión de cada una de las 









e) Promover las preguntas del estudiante 
 Solé (2009) motivó a crear situaciones en las que los estudiantes formulen sus 
propias preguntas acerca de los textos que leen, ya que así se potencia la conciencia del 
lector sobre lo que sabe y querría o vería necesario saber. Afirma que posiblemente la 
autonomía en la formulación de preguntas no se dé al principio, es aquí que el docente 
debe ir creando el andamiaje necesario para que los estudiantes puedan ir formulando por 
sí mismos preguntas pertinentes sobre los textos. Finalmente, sostiene que lo que se 
pretende es ayudar al estudiante a que se convierta en un lector activo, que sabe por qué 
lee y asume su responsabilidad ante la lectura, aportando sus conocimientos, experiencias, 
expectativas e interrogantes. (pp. 97-99).  
f) La contextualización 
 La contextualización es un tipo de estrategia cognitiva donde el lector logra 
resolver, sobre sus propias motivaciones e intenciones, las posibilidades que tiene de 
solucionar con éxito la tarea en función de sus capacidades y del esfuerzo a realizar, para, 
luego, darle uso durante la lectura.  
 Al respecto, Falieres y Antolin (2006) manifestaron, que la contextualización “se 
asocia a la capacidad del individuo de encuadrar el material de aprendizaje dentro de un 
contexto de significación” (p. 268). Además, Díaz y Hernández (1999) afirmaron que, en 
este tipo de estrategias, sin el uso del conocimiento previo o esquemático del lector “sería 
imposible encontrar el significado de los textos, tener elementos para poder interpretarlo” 
(p. 148). Es decir, los esquemas son la base de la macroestructura textual y del modelo 
mental, donde el comprendedor usa sus conocimientos sobre el tema, para una primera 










2.2.3.2 Estrategias durante la lectura 
 Bofarull, Cerezo, Gil, Jolibert, Martínez, Oller, Pipkin, Quintanal, Serra, Solé, 
Soliva, Teberosky, Tolchinsky, y Vidal (2005), manifiestan que las estrategias durante la 
lectura permiten “comprobar y revisar el proceso de comprensión mientras lee y tomar 
medidas ante los errores” (p.15). Esto involucra aplicar un pensamiento estratégico, decidir 
cuál es la mejor actuación, según los requerimientos de cada caso. 
 A continuación, se describen algunos requerimientos y las estrategias cognitivas 
que se dan durante la lectura.  
a) Estrategias a lo largo de la lectura 
 El objetivo de este tipo de estrategias es convertir al estudiante en un lector activo 
que vaya armando mentalmente una interpretación del texto a medida que lo lee. Esto no 
implica una secuencia fija, sino una serie de actividades complementarias que deben 
emplearse independientemente y de manera variada, según el tipo de situación y los 
objetivos de la lectura. Al respecto, hay un acuerdo generalizado sobre la importancia para 
la competencia lectora de determinadas actividades de lectura compartida como:  
– formular predicciones sobre lo que aún no se ha leído. Es decir, formular hipótesis 
razonadas sobre lo que puede encontrarse en el texto, en función de lo leído, del tipo de 
texto, etc., 
– plantearse preguntas sobre lo que se ha leído, 
– aclarar posibles dudas acerca del texto y 
– resumir las ideas del texto. (Solé, 2009,  pp. 102, 103) 
b) Haciendo uso de lo aprendido 
 Es necesario que cada estudiante ejercite de manera individual las estrategias de 
lectura compartida en grupo o entre toda la clase de modo que se asemejen a la lectura 








estimule al estudiante a predecir, anticipar, sintetizar, etc. Asimismo pueden enganchar 
pegatinas en textos habituales (libros, fotocopias) con preguntas del tipo: ¿Qué crees que 
se va a explicar ahora?, ¿por qué?, ¿era acertada tu suposición?, ¿qué había en el texto que 
podía anunciar la solución correcta?, ¿cómo resumirías lo explicado hasta aquí?, entre 
otras. También, para trabajar el control de la comprensión, es útil trabajar con textos que 
contengan errores e incongruencias, animando a los estudiantes a que las localicen. El 
ejercicio tiene mayor significatividad si se solicita al estudiante que corrija los errores. 
(Solé, 2009, p.109) 
c) Los errores y lagunas de comprensión  
 El primer paso para solucionar la incomprensión es identificar que no se 
comprende. Pero, sólo es el primer peldaño para su solución, ya que para que un lector se 
haga competente en la detección y solución de sus errores y lagunas es primordial que 
gradualmente asuma el control de su propio proceso lector. Al respecto Solé (2009) 
precisó: 
Para enseñar las estrategias que se pueden adoptar ante las lagunas de comprensión, 
no hay que hacer mucho más de lo que resulta imprescindible para que pueda 
comprenderse el texto: discutir con los alumnos los objetivos de la lectura; trabajar 
con materiales de dificultad moderada que supongan retos, pero no cargas 
abrumadoras para el alumno; proporcionar y ayudar a activar los conocimientos 
previos relevantes, enseñar a inferir, a hacer conjeturas, a arriesgarse y buscar 
verificación para sus hipótesis; explicar a los niños qué pueden hacer cuando se 
encuentran problemas con el texto (p.115).  
 Finalmente, se debe acostumbrar al estudiante a ser un lector autónomo y recurrir a 
“la autoridad” (diccionario, profesor, un compañero) cuando no puede resolver el 








d) La estrategia estructural 
 Díaz y Hernández (2003) manifestaron que las estrategias estructurales consisten en 
“aplicar los esquemas estructurales pertinentes a los textos que se intentan comprender”. 
Es evidente, que la aplicación de esquemas sobre cómo se estructura el contenido del texto 
facilita su comprensión.  
 Al respecto, Guindo (2005) sostuvo “que la comprensión lectora requiere que el 
lector procese individualmente los contenidos de las cláusulas y de las frases, pero, 
además, que integre la información de estas en unidades más globales de significado” 
(p.5). Es decir, que cuando el lector se encuentra en capacidad de considerar el texto como 
una estructura con configuración ordenada de diversos módulos o subsistemas, se 
aproxima cómodamente a la comprensión del texto.  
 En suma, la estrategia estructural de comprensión lectora, resulta esencial durante 
la lectura, al formar en el estudiante, las habilidades cognitivas y metacognitivas para la 
identificación de los esquemas y estructuras de cada tipo de texto.  
e) La atención 
 La atención consiste en que el lector use sus conocimientos previos en situaciones 
específicas del texto. Según Falieres y Antolin (2005, p. 269) la atención puede ser global 
y selectiva. La primera, para estos autores, “se basa en decidir por adelantado una visión 
general del contenido por aprender, ignorando los detalles... [la segunda consiste en] 
decidir por adelantado, atender a los detalles específicos del contenido por aprender”. Es 
decir, según estos autores, toda atención se inicia con un proceso de toma de decisiones 
por parte del estudiante, quien deberá decidir, de acuerdo a sus intereses, si va enfocar el 








 Finalmente, la atención es una estrategia necesaria para comprender los textos con 
los cuales interactúa el lector, lo que a su vez es uno de los requisitos básicos de la 
conciencia y conocimientos metacognitivos durante la lectura. 
2.2.3.3 Estrategias después de la lectura 
 Después de la lectura, todavía se requieren estrategias que faciliten la compresión 
lectora y culminen el proceso de construcción del conocimiento en el estudiante. Con 
relación a este tipo de estrategias Díaz y Hernández (2003) indicaron “que se emplean 
cuando ya ha tenido lugar la actividad de lectura o finalizado una parte de la misma”. En 
otras palabras, estas estrategias cumplen una función de autorregulación de la evaluación 
de los procesos y de los productos, en función del propósito lector. 
 Seguidamente, se describen algunos requerimientos y las estrategias cognitivas que 
se dan después de la lectura.  
a) Identificación de ideas principales 
 Saber identificar las ideas principales del texto es indispensable para que el 
estudiante se forme una idea clara y rápida del propósito de un texto. Al respecto, Telles y 
Bruzual (2005), manifestaron que la idea principal es la que informa de lo más importantes 
que el escritor utiliza para explicar el tema. Para Macías y Bustamante (2006), las ideas 
principales consisten en discriminar la idea que contiene la información más significativa o 
relevante.  
 Por su parte, París, Wasik y Turner (citados por Díaz y Hernández, 2003), opinaron 
que la identificación de la idea principal de un texto es una actividad compleja para 
lectores inexpertos; no siendo así para los buenos lectores, ya que, no solo son capaces de 
reconocer o construir las ideas principales, sino que su proceso de autorregulación de 








 En suma, la identificación de la idea principal requiere de un proceso estratégico, 
en el que el estudiante es capaz de reconocer las ideas más importantes del texto a partir de 
sus conocimientos previos y aplicando las operaciones mentales denominadas 
macrorreglas o macroestrategias (van Dijk 1977, 1978; Kintsch y van Dijk 1978 y van 
Dijk y Kintsch 1983) de supresión–selección, generalización y construcción. 
b) La inferencia 
 Contreras (2007) afirmó que la inferencia “es el nivel más alto de comprensión, 
donde el lector, al analizar el texto, va más allá de lo expresado por el autor” (p.142). Es 
decir, las inferencias están directamente relacionadas con la aplicación de los macro 
procesos, y se relacionan con la elaboración de una representación global y abstracta, que 
va más allá de lo expresado en la escritura. 
 Al respecto, Bernal, Burgos, Iriarte, Morales, Muñoz, Nieto, Otálora y Salazar 
(2006) sostuvieron que las inferencias constituyen la esencia de la comprensión de la 
lectura y, por tanto, a mayor elaboración de estas, mejor se comprenderá el texto. Por otro 
lado, Díaz y Hernández (1999) agregaron que en la elaboración de inferencias el lector 
“emplea activamente el conocimiento previo para dar contexto y profundidad a la 
información construida sobre el texto” (p.150). De modo que al adquirir o interiorizar los 
esquemas de estructuras textuales, éstos permiten desarrollar fácilmente inferencias hacia 
atrás. 
c) El resumen 
 Elaborar un resumen implica escribir un texto que reproduce información esencial 
sobre el texto que se resume. Van Dijk y Kintsch (1983) aporta la base teórica a partir del 
concepto de macroestructura y la aplicación de las macrorreglas de supresión–selección, 
generalización y construcción sirven para elaborar el resumen y, al tiempo, su 








que el tema, idea principal y resumen son formas de la macroestructura, pero varían por su 
grado de amplitud y precisión.  
 Al respecto, Solé (2009) advirtió que “Es importante que los alumnos entiendan por 
qué necesitan resumir, que asistan a los resúmenes que realiza su profesor, que resuman 
conjuntamente, y que puedan usar esa estrategia de forma autónoma y discutir su 
realización” (p. 129). En consecuencia, el objetivo no es tanto resumir, sino aprender a 
través de la elaboración de resúmenes. Como se sabe el aprendizaje se produce en una 
interacción sólo entre lo que uno sabe y lo que el texto aporta; requiere que uno pueda 
plantearse en qué sentido el texto que se resume transforma nuestros conocimientos sobre 
su temática. Por tanto, no es suficiente enseñar a aplicar determinadas reglas; hay que 
ayudar a los estudiantes a concebir el resumen en un proceso reflexivo y metacognitivo. 
 Para la presente investigación, operativamente, el resumen se elaborará aplicando 
los siguientes procedimientos: subrayado estructural, que consiste en identificar el tema 
que desarrolla cada párrafo del texto; subrayado lineal, que consiste en identificar las ideas 
temáticas y relevantes de cada párrafo aplicando las macrorreglas de supresión–selección, 
generalización y construcción; elaboración de las sumillas de cada párrafo, que consiste en 
parafrasear las ideas temáticas y relevantes de cada párrafo; y, finalmente, la elaboración 
del resumen, que consiste en la unión de las sumillas de cada párrafo con los elementos de 
cohesión que se requieran. 
d) Formular y responder preguntas 
 Solé (2009) sostuvo que debería consensuarse qué es una pregunta pertinente y 
afirma que esta es aquella que permite identificar el tema y las ideas más importantes del 
texto, además que es coherente con el objetivo que se busca mediante la lectura. 
Manifiesta que en las aulas los docentes acostumbran a formular preguntas sobre las 








correctamente para facilitar una lectura activa y la comprensión cabal del texto. Además, la 
autora, establece tres tipos de preguntas según las respuestas que condicionan:  
– preguntas de respuesta literal, se encuentran “tal cual” en el texto; 
– preguntas piensa y busca; la respuesta hay que deducirla, pero para ello el lector debe 
establecer relaciones entre informaciones y elaborar inferencias; y 
– preguntas de elaboración personal, la respuesta no se puede deducir del texto y exige la 
intervención del conocimiento y opiniones del lector. (pp.137, 138) 
2.2.4 La metacognición 
 Los inicios de la metacognición se remontan a las investigaciones que realizó 
Flavell (1971) sobre “metamemoria”; con este término el autor se refiere al conocimiento 
que se adquieren sobre los contenidos y procesos de la memoria. Este autor concluía 
entonces que los problemas de memoria que presentan los niños más pequeños y los 
grupos de sujetos con dificultades de aprendizaje, pueden atribuirse en muchos casos a un 
deficiente e inadecuado uso de las estrategias de memoria, más que a diferencias 
inherentes a los procesos básicos de memoria. 
 Flavell, posteriormente, amplía el concepto de metamemoria a uno más general 
acuñando el término “metacognicion”: 
[...] la metacognicion se refiere al conocimiento que uno tiene acerca de los 
propios procesos y productos cognitivos o cualquier otro asunto relacionado 
con ellos, por ejemplo, las propiedades de la información relevantes para el 
aprendizaje. Así practico la metacognicion (metamemoria, metaaprendizaje, 
metaatencion, metalenguaje, etc.) cuando caigo en la cuenta de que tengo más 
dificultad en aprender A que B; cuando comprendo que debo verificar por 
segunda vez C antes de aceptarlo como un hecho, cuando se me ocurre que 








múltiple antes de decidir cuál es la mejor, cuándo advierto que debería tomar 
nota de D porque puedo olvidarlo... La metacognicion hace referencia, entre 
otras cosas, a la supervisión activa y consecuente regulación y organización 
de estos procesos en relación con los objetos o datos cognitivos sobre los que 
actúan, normalmente al servicio de alguna meta u objetivo concreto (1976, 
citado en Mateos, 2001, pp. 21-22). 
 Nótese como en esta primera definición de metacognicion se puede identificar los 
dos grandes aspectos que la caracterizan: conocimiento y control de la actividad cognitiva. 
 Para efectos de la presente investigación, se asumirá como referente la definición 
de metacognición presentada por Mateos (2001), por considerarla muy consistente e 
integradora: 
[La metacognición es] el conocimiento que uno tiene y el control que uno 
ejerce sobre su propio aprendizaje y, en general, sobre la propia actividad 
cognitiva. Se trata de „aprender a aprender‟ facilitando la toma de conciencia 
de cuáles son los propios procesos de aprendizaje, de cómo funcionan y de 
cómo optimizar su funcionamiento y el control de esos procesos (p. 13). 
 Para Giasson (1990, 1999) los procesos metacognitivos desempeñan un papel 
fundamental en la comprensión del texto, facilitan la comprensión y permiten al lector 
ajustarse al texto y a la situación. Asimismo, este autor señala que, tratándose del proceso 
de lectura, el primer componente de la metacognición comprende los conocimientos que el 
sujeto lector posee sobre sus procesos cognitivos en la actividad de la lectura. Cuando el 
lector pone en marcha estos procesos metacognitivos, expresa reflexiones que demuestran 
que está comprometido en un proceso de investigación, de comprensión y de 
autoevaluación. Esto introduce el segundo componente, la regulación de los procesos 








2.2.4.1 Componentes de la metacognición 
A. Conocimiento de la propia actividad cognitiva 
 El primer componente de la comprensión, el conocimiento metacognitivo, se refiere 
a los conocimientos de la propia actividad cognitiva y sobre la compatibilidad existente 
entre sus recursos y la situación de aprendizaje en la cual se encuentra. Giasson (1990) 
sugiere une subdivisión de este conocimiento en tres categorías:  
1. Persona. Las tareas que demandan algún tipo de actividad cognitiva implican 
conocimientos y creencias sobre las características de los sujetos involucrados, 
2. Tarea. Se debe saber sobre la naturaleza y demandas de la tarea (amplitud, grado de 
dificultad, etc.), ello permitirá establecer los procedimientos necesarios para su 
ejecución y resolución, y 
3. Estrategias: es el conocimiento sobre las posibilidades de abordar el control de la 
ejecución de la tarea para conseguir las metas que esta implica. 
B.  Control de la propia actividad cognitiva 
 El segundo componente de la metacomprensión es el control metacognitivo que se 
refiere a la habilidad del lector para utilizar los procesos de autorregulación. 
Indudablemente todo trabajo de autorregulación o control implica el papel de un lector 
muy activo y comprometido con la tarea por realizar. El control de la propia actividad 
cognitiva considera: 
1.Planificación. 
 Supone elaborar un modo de proceder, detallando las tareas a realizar para alcanzar 
la meta del aprendizaje. Durante la aplicación, según Jiménez (2004) los estudiantes 
pueden preguntarse: 
Teniendo en cuenta mis conocimientos previos: 








• ¿Qué debería realizar primero? 
• ¿Cuánto tiempo tengo para terminar esta tarea? 
• ¿Dónde quiero llegar? 
2.Supervisión 
 Cuando el sujeto se encuentra durante la ejecución de una actividad cognitiva, éste 
recibe información acerca del estado en que se encuentra el conocimiento, a este proceso 
lo llamamos supervisión o control on-line. Esta información será decisiva para una 
regulación efectiva del conocimiento, ya que permitirá continuar o replantear el camino 
hacia la meta de la tarea en cuestión. Durante la aplicación, según Jiménez (2004), los 
estudiantes pueden preguntarse: 
Teniendo en cuenta mis conocimientos previos: 
• ¿Qué estoy haciendo? 
• ¿Voy por el camino correcto? 
• ¿Cómo debería proceder? 
• ¿Qué información es importante y debo recordar? 
• ¿Debería hacerlo de otra manera? 
• ¿Qué puede hacer si no entiendo algo? 
3.Evaluación 
 Un sujeto competente en la realización de una actividad cognitiva, evalúa al final de 
la misma tanto el cumplimiento de metas, como así también el proceso llevado a cabo para 
alcanzar ese producto. Durante la aplicación, según Jiménez (2004), los estudiantes pueden 
preguntarse: 








• ¿Cómo lo hice? ¿Qué podría haber hecho de otra forma? ¿Cómo puedo aplicar este tipo 
de pensamiento a otros problemas? Necesito volver atrás en la tarea para llenar “espacios 
blancos” que ha quedado en mi comprensión. 
 Para concluir este apartado, se puede afirmar que un estudiante se vuelve 
estratégico cuando sabe planificar, supervisar y evaluar su aprendizaje, teniendo en cuenta 
qué técnicas, cuándo, cómo, por qué y para qué aplicarlas a determinados contenidos. A 














                    Figura 4: Metacognición 
Tomado de: Heit, I. A. (2011). Estrategias metacognitivas de compresión lectora y eficacia en la Asignatura 




2.2.4.2 Métodos para la enseñanza metacognitiva 
 Mateos (2001, p. 104) propone un método para la enseñanza de la metacognición. 
A continuación se expondrá brevemente la metodología de enseñanza de las estrategias 
metacognitivas propuestas por este autor: 
a) Instrucción explicita 
 Consiste en la información que ofrece el docente a los estudiantes sobre las 
estrategias que luego serán puestas en práctica. Se ejecuta, por un lado, a través de la 








necesarios a utilizarse, las condiciones para emplearlas, los beneficios potenciales que 
pueden traer y los criterios para evaluar su efectividad. Por otro lado, se utiliza el 
modelado cognitivo para complementar la explicación directa que consiste en expresar 
oralmente las acciones cognitivas que se llevan a cabo durante la lectura.  
b) Práctica guiada 
 Aquí se aplica el proceso enseñado con la colaboración del docente para que el 
estudiante se dirija hacia la autorregulación. La ayuda que ofrece el profesor debe 
disminuir gradualmente. 
c) Práctica cooperativa 
 Se realizan en el contexto de interacción de un grupo de pares que colaboran para 
completar una tarea. El control de la actividad es adjudicado al grupo. Las actividades 
cooperativas son eficaces porque posibilitan la confrontación de puntos de vista 
alternativos, asimismo exige a los participantes explicitar sus procesos de pensamiento 
para articularlos con los de los demás.  
d) Práctica individual 
 Para generar mayor compromiso y responsabilidad en el estudiante al momento de 
aplicar estrategias, es recomendable proponer una actividad individual. Aun así, el alumno 
puede contar con guías externas de autointerrogación: ¿cuál es el objetivo de la tarea?, 
¿qué información y qué estrategia necesito?, ¿he logrado alcanzar la meta? 
  En definitiva, luego de revisar los planteamientos de los autores en relación a las 
estrategias que deben emplearse antes, durante y después de la lectura, así como las 
estrategias metacognitivas, se concluye que para garantizar una apropiada elección y 
aplicación de estas, se debe tener muy en cuenta las necesidades que poseen los alumnos 









2.2.5 Niveles de comprensión lectora 
El proceso de comprensión lectora se da de manera gradual; en este proceso se 
pueden identificar fases o niveles de menor o mayor complejidad que se desarrollan a 
modo de espiral y no linealmente. En consecuencia, los niveles de comprensión lectora 
deben entenderse como procesos de pensamiento que tienen lugar en el proceso de la 
lectura, los cuales se van desarrollando progresivamente; en la medida que el lector pueda 
hacer uso de sus saberes previos. Estas fases o niveles de comprensión de lectura han sido 
estudiados, principalmente, por la psicolingüística de enfoque cognitivo. La nomenclatura 
de estas fases o niveles varían según los autores, pero coinciden en cuanto a sus conceptos, 
es decir en el fondo. (MED, 2007, p.31) 
Sobre los niveles de comprensión lectora existen varias posturas. Hay quienes 
proponen hasta siete niveles de lectura, como Sánchez Lihón (1981), de tres niveles de 
comprensión lectora (literal, inferencial y crítico) como David Cooper (1990), de cinco 
niveles como los que propone PISA (2005), entre otros. A continuación se desarrollará 
cada una de estas posturas. 
2.2.5.1 Niveles de comprensión lectora según Sánchez Lihón 
Sánchez Lihón (1986), con relación a los niveles de comprensión de lectura 
sostuvo que: 
….Los niveles que adquiere la lectura se apoyan en las destrezas graduadas de 
menor a mayor complejidad, hecho que a su vez supone la ampliación sucesiva de 
conocimientos y el desarrollo de la inteligencia conceptual y abstracta, de allí la 
necesidad de cultivar habilidades de comprensión y expresión, por ser estos 
fundamentales en todo aquel proceso. (p.65)  
Este autor ha realizado estudios acerca de los niveles de comprensión lectora 





















 Figura 5: Niveles de lectura según Sánchez Lihón 
 Fuente: Sánchez, L. Promoción de la lectura. p.66 
 
 
a) Niveles e indicadores en el proceso de comprensión lectora 
Como se señaló anteriormente la propuesta de Sánchez (1986) considera siete 
niveles de lectura. Los indicadores caracterizan cada una de estas etapas señaladas y 
sugieren a su vez preguntas para elaborar test de comprensión lectora, adecuándolos al 
universo poblacional que se desee evaluar. 
 
Niveles Descripción Indicadores 
1. Literalidad 
Recoge formas y 
contenidos explícitos 
del texto. 
 Capta el significado de palabras y 
oraciones.  
 Identifica detalles. 
 Precisa el espacio y el tiempo. 
 Secuencia los sucesos. 
2. Retención 
Capacidad de captar y 
aprehender los 
contenidos del texto. 
 Reproduce situaciones.  
 Recuerda pasajes y detalles.  
 Fija los aspectos fundamentales del texto.  
 Acopia datos específicos.  
 Capta la idea principal del texto.  
 Muestra sensibilidad ante el pasaje.  









Niveles Descripción Indicadores 
3. Organización 
Ordena elementos y 
vinculaciones que 
señalan en el texto. 
 Capta y establece relaciones.  
 Resume y generaliza.  
 Descubre la causa y el efecto de los 
sucesos.  
 Establece consideraciones.  
 Identifica pasajes principales y 
secundarios.  
 Reordena una secuencia.  
4. Inferencia 
Descubre aspectos 
implícitos en el texto. 
 Complementa detalles que no aparecen en 
el texto.  
 Conjetura sobre sucesos ocurridos o que 
pudieran ocurrir.  
 Formula hipótesis de los personajes.  
 Deduce enseñanzas.  
 Propone títulos para un texto. 
 Capta sentidos implícitos. 
5. Interpretación 
Reordena en un nuevo 
enfoque los contenidos 
del texto. 
 Extrae el mensaje conceptual de un texto.  
 Deduce conclusiones.  
 Predice resultados y consecuencias.  
 Formula una opinión.  
 Diferencia los juicios de existencia de los 
juicios de valor.  
 Reelabora el texto en una síntesis propia. 
6. Valoración 
Formula juicios 
basándose en la 
experiencia y valores. 
 Juzga la verosimilitud o valor del texto.  
 Separa hechos de opiniones.  
 Juzga la realización del texto.  
 Juzga la actuación de los personajes.  
 Emite juicios estéticos. 
7. Creación 
Reacción con ideas 
propias integrando las 
ideas que ofrece el 
texto a situaciones 
parecidas de la 
realidad. 
 Asocia las ideas del texto con ideas 
personales.  
 Reafirma o cambia su conducta.  
 Formula ideas y rescata vivencias.  
 Hace nuevos planteamientos.  
 Aplica principios a situaciones nuevas o 
parecidas.  
 Resuelve problemas.  
 Figura 6. Niveles e indicadores en el proceso de comprensión lectora según Sánchez Lihón 
 Fuente: Sánchez Lihón 
 
2.2.5.2 Niveles de lectura según David Cooper 
Atendiendo a la propuesta planteada por David Cooper (1990) y otros 
investigadores como Jolibert, Johnston y Clymery, los niveles por los cuales se transita 
durante el proceso de comprensión de textos son tres: literal, inferencial y crítico. 
El nivel literal abarcaría procesos de decodificación literal, de retención y 
organización del mensaje. La evaluación en este nivel se centra en la información 
semántica que está explícitamente expuesta en la superficie del texto. Esta pasa por dos 
momentos o subniveles. En un primer momento, el reconocimiento de esta información 








nombres, personajes, tiempos, espacios, enunciados textuales. En un segundo momento, el 
lector dispone su cognición para encontrar ideas, para reconocer secuencias de significados 
y relaciones semánticas causales explícitas. 
Las preguntas que se formulen en este nivel pueden ser diversas: ¿Qué? ¿Quién? 
¿Dónde? ¿Cuándo? ¿Cuáles? ¿Con quién? ¿Cómo? ¿Para qué?, etc. 
El segundo es el nivel inferencial que considera procesos de inferencia e 
interpretación. Se refiere a la elaboración de ideas y elementos que no están explícitamente 
en el texto. Al respecto Cassany (1998), manifiesta que “Consiste en comprender algún 
aspecto determinado del texto a partir del significado del resto”. En este nivel se sondea la 
comprensión que va más allá de lo explícitamente leído. Esta comprensión incluye 
acciones lectoras como la de construir contenidos, no presentes en la superficie textual, 
elaborar secuencias de contenido adecuadas para concluir un texto presentado de manera 
fragmentada; inferir relaciones de causa y efecto, entre otros. 
Las preguntas inferenciales pueden formularse de diversas formas: ¿Una inferencia 
válida es? ¿Por qué? ¿Cómo así? ¿De qué otra manera? ¿Qué otra cosa pudo pasar? ¿Qué 
pasaría si? ¿Qué diferencias? ¿Qué semejanzas? ¿Qué conclusiones puedes extraer? ¿Un 
lugar apropiado para? ¿Qué otro título pondrías?, etc. 
Finalmente, el nivel crítico que es el que permite emitir juicios sobre el texto leído, 
de modo que se acepta o rechaza las ideas expuestas, pero con fundamentos. Tiene un 
carácter evaluativo donde interviene la formación del lector. Los juicios que se emiten 
toman en cuenta cualidades de exactitud, aceptabilidad y probabilidad. 
En este nivel se formula preguntas orientadas a la reflexión y análisis sobre los 
contenidos del texto y sobre la manera cómo se relacionan con las propias ideas y experiencias: 
¿A su juicio considera que? ¿Cómo cree que? ¿Qué piensa de? ¿Por qué? ¿Con qué objetivos 









a) Operaciones mentales según el nivel de comprensión 
Es conveniente precisar que en cada nivel de comprensión se desarrollan una serie 
de operaciones mentales o habilidades cognitivas que van desde el percibir, observar, 
discriminar, nombrar, hasta la resolución de problemas y el pensamiento crítico. Véase 
Figura Nº 2 en la siguiente página. 
2.2.5.3 Niveles de lectura según PISA 
Para comprender los niveles de comprensión lectora propuestos por PISA 2012 se 
necesita conocer los fundamentos teóricos de la evaluación de la competencia lectora de 
este programa, por ello, se exponen seguidamente. 
a) Definición de competencia lectora 
La definición de competencia lectora que asume PISA 2012 es la siguiente: 
[… ] Comprender, utilizar, reflexionar y comprometerse con textos escritos, 
para alcanzar los propios objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial 
personales, y participar en la sociedad.  
PISA prefiere la expresión «competencia lectora» a «lectura» porque, según 
manifiestan, transmite a un público no experto, de forma más precisa, lo que mide el 
estudio. La competencia lectora incluye un extenso abanico de competencias cognitivas, 
desde la descodificación básica hasta el conocimiento de palabras, gramática y estructuras 

































 Figura 7: Operaciones mentales según el nivel de comprensión 
Fuente: Rodríguez, C. Documento de trabajo. p. 11 
 
b) Organización del área de conocimiento 
La evaluación de la competencia lectora en PISA se asienta sobre tres 
características fundamentales de los ejercicios para garantizar una amplia cobertura del 








 La situación, se refiere a la variedad de contextos o finalidad de la lectura. Las 
cuatro variables de situación son: personal, pública, educativa y profesional. La variable 
situación personal se refiere a los textos dirigidos a satisfacer los intereses personales de 
un individuo, tanto prácticos como intelectuales. Esta categoría también incluye textos 
cuyo objetivo es mantener o desarrollar las relaciones personales con otros individuos. En 
ella se engloban las cartas personales, la ficción, las biografías y los textos informativos, 
cuya lectura tiene como objetivo satisfacer la curiosidad y forma parte de las actividades 
de ocio o recreo. La segunda variable de situación pública describe la lectura de textos 
relacionados con actividades e inquietudes de la sociedad en general. Incluye documentos 
oficiales así como información sobre acontecimientos públicos. La tercera variable es la de 
situación educativa que incluye la adquisición de información como parte de una tarea de 
aprendizaje más amplia. Con frecuencia, los materiales no son elegidos por el lector, sino 
asignados por un profesor. Finalmente, la situación profesional es la que entraña la 
consecución de alguna tarea inmediata. Podría incluir la búsqueda de un trabajo, bien en la 
sección de anuncios por palabras de un periódico impreso o a través de Internet; o el 
seguimiento de las indicaciones del lugar de trabajo.  (PISA 2012, p. 56) 
 El texto, se refiere a la diversidad del material que se lee. Al respecto en Marcos 
y pruebas de evaluación de PISA 2012 sostuvo que: 
En una evaluación, ese material - un texto (o conjunto de textos) relacionados 
con una tarea concreta - debe tener coherencia propia. Es decir, el texto debe 
ser independiente, sin necesidad de material adicional para que tenga sentido 
para el lector competente. Aunque está claro que existen muchos tipos 
diferentes de textos y que toda evaluación debe incluir una amplia variedad, no 









Desde 2009 se distinguen cuatro clasificaciones fundamentales: 
 Medio: impreso y digital. 
 Entorno: de autor, basado en mensajes y mixto. (Aplicable solo a textos 
digitales) 
 Formato de texto: continuo, discontinuo, mixto y múltiple. 
 Tipo de texto: descripción, narración, exposición, argumentación, instrucción 
y transacción. 
La clasificación de cada texto según el medio – impreso y digital – constituye 
la distinción más clara entre ellos. Por debajo de dicha clasificación, las 
categorías formato de texto y tipo de texto se aplican tanto a los textos 
impresos como digitales. En cambio, la clasificación según el entorno solo se 
aplica a los textos digitales. (p. 57) 
Con relación al formato de texto, Marco y pruebas de evaluación de PISA 2012. 
Matemáticas, Lectura y Ciencias, clasificó los textos en continuos y discontinuos y 
expusieron que: 
Los textos continuos están formados por oraciones que se organizan en 
párrafos, que a su vez pueden insertarse en estructuras de mayor tamaño, como 
los apartados, capítulos y libros (p. ej., reportajes periodísticos, ensayos, 
novelas, relatos breves, reseñas y cartas en el medio impreso, y reseñas, blogs 
y reportajes en prosa en el digital). 
Los textos discontinuos se organizan de forma distinta a los continuos y, por 
tanto, requieren un enfoque diferente de lectura, ya que suelen organizarse en 
un formato matricial compuesto de varias listas (Kirsch y Mosenthal, 1990) (p. 
ej., listas, tablas, gráficos, diagramas, anuncios, horarios, catálogos, índices y 








Pisa 2012 también consideró como parte de su evaluación a textos mixtos y textos 
múltiples. Los primeros están formados por un conjunto de elementos que pueden aparecer 
en formatos continuos y discontinuos, como por ejemplo, una explicación en prosa que 
incluye un gráfico o tabla se apoyan recíprocamente por medios de coherencia y cohesión 
a escala local y global. Lo textos mixtos impresos suelen aparecer en revistas, obras de 
consulta e informes. Por otro lado, los textos múltiples son aquellos que se han elaborado 
de forma independiente y tienen sentido por separado, sin embargo, se complementan para 
los fines de la evaluación PISA. Estos textos pueden tener un único formato (por ejemplo 
continuo), o pueden contener textos tanto continuos como discontinuos. (p. 59) 
El tipo de texto que consideró PISA 2012 es una clasificación adaptada de una 
publicación de Werlich de 1976 que clasifica los textos en: descriptivos, narrativos, 
expositivos, argumentativos, instructivos y transaccionales. 
Los textos descriptivos son aquellos que están ligados a la percepción de los hechos 
y cambios en el espacio. Se trata de textos que describen lugares, personas y sucesos, por 
ejemplo, la descripción de un lugar concreto en un folleto o diario de viajes, un catálogo, 
un mapa geográfico, un horario de vuelos on line, la descripción de una función o proceso 
en un manual técnico, un folleto turístico, la declaración de un testigo, etc. 
Los textos narrativos son los que están relacionados con la percepción de los 
hechos y cambios en el tiempo. En general, transmiten acontecimientos vividos, por 
ejemplo, un cuento,  una novela, una historia corta, una obra de teatro, una biografía, una 
tira cómica, textos de ficción,   una crónica periodística de un acontecimiento, un informe, 
etc. 
Los textos expositivos están relacionados al análisis y la síntesis de ideas y 
representaciones conceptuales. Los textos expositivos clasifican, explican y definen 








un modelo de memoria, un gráfico de la evolución de la población, un mapa conceptual y 
una entrada en una enciclopedia on line, etc. 
Los textos argumentativos son los que están vinculados a las relaciones entre ideas 
y conceptos. En los textos argumentativos el emisor generalmente manifiesta una opinión, 
rebate un argumento o expresa sus dudas, por ejemplo, un comentario, un artículo de 
opinión, una editorial, una carta al editor, un anuncio en un cartel, los comentarios en un 
foro on line y una crítica de un libro o película a través de Internet, tratado científico, etc. 
Los textos instructivos son los que se relacionan con las indicaciones sobre lo que 
se debe realizar. Los textos instructivos tienen como propósito provocar un 
comportamiento determinado en la actitud del lector, entendiendo entre sus funciones las 
de aconsejar, proponer, advertir, obligar, etc. Ejemplos de este tipo de textos son, una 
receta, leyes, un conjunto de diagramas donde se muestra un procedimiento para prestar 
primeros auxilios, las instrucciones para el manejo de software, un manual de 
instrucciones, etc. 
Los textos transaccionales no forman parte de la clasificación propuesta por 
Werlich (1976) y fueron utilizados por primera vez en el marco de PISA 2009 debido al 
uso frecuente en el medio digital, según Pisa 2012: 
[…] representa el tipo de texto dirigido a alcanzar un objetivo concreto 
indicado en el texto, como la petición de que se haga algo, la organización de 
una reunión o la confirmación de un compromiso social con un amigo. Antes 
de que se extendiese la comunicación digital, este tipo de texto era un elemento 
importante de algunos tipos de cartas y, como intercambio oral, el principal fin 
de muchas llamadas de teléfono. […] (p. ej., los intercambios diarios de 
correos electrónicos y mensajes de texto entre colegas o amigos para demandar 








 El aspecto se refiere al enfoque cognitivo que determina de qué modo los lectores 
se implican en un texto. Es decir, son las estrategias mentales, enfoques o fines que los 
lectores utilizan para negociar el modo de introducirse en los textos y la manera de 
moverse en torno a ellos y entre ellos. 
Los aspectos que guían la elaboración de los ejercicios que evalúan la competencia 
lectora son cinco: 
• la obtención de información; 
• el desarrollo de una comprensión global; 
• la elaboración de una interpretación; 
• la reflexión y valoración del contenido de un texto; y 
• la reflexión y valoración de la forma de un texto. 
Finalmente, PISA optó por una sub escala independiente, organizadas en tres 
grandes categorías para mostrar los resultados relacionados a la competencia lectora: 
• acceder y obtener;  
• integrar en interpretar; y 
• reflexionar y valorar. 

























Acceder y obtener supone acudir al espacio de información que se 
facilita y navegar por él para localizar y obtener uno o más datos diferentes. 
Los ejercicios de acceder y obtener pueden abarcar desde la localización de 
los requisitos exigidos por un empleador en un anuncio de trabajo hasta la 
obtención de un número de teléfono con varios prefijos o de un hecho 
concreto que apoye o refute una afirmación que alguien ha hecho. 
Mientras que la obtención describe el proceso de selección de la 
información exigida, el acceso explica el proceso de llegada al lugar, al 
espacio de información donde se encuentra la información requerida. En el 
caso de algunas preguntas, solo es necesario obtener información, 
especialmente en el medio impreso, donde esta se ve de forma inmediata y 
donde el lector solo tiene que seleccionar el material relevante en un espacio 
de información claramente definido.  
Integrar e 
interpretar 
Integrar e interpretar supone procesar lo que se lee para que un texto 
tenga sentido interno. La integración se centra en demostrar que se 
comprende la coherencia del texto. La integración supone la conexión de 
varios datos para elaborar el significado, ya sea identificando similitudes y 
diferencias, realizando comparaciones de nivel o comprendiendo las 
relaciones causa-efecto. Por otro lado, la interpretación hace referencia al 
proceso de elaboración del significado a partir de algo que no se ha 
mencionado. 
La relación entre los procesos de integración e interpretación puede 
considerarse, por tanto, como íntima e interactiva. La integración supone, en 
primer lugar, la inferencia de una relación dentro del texto (un tipo de 
interpretación) y, posteriormente, la reunión de datos, permitiendo así la 
elaboración de una interpretación que constituye un nuevo todo integrado. 
Reflexionar y 
valorar 
Reflexionar y valorar consiste en recurrir a conocimientos, ideas o 
actitudes externas al texto para relacionar la información facilitada en él con 
los propios marcos de referencia conceptuales y de la experiencia. 
Las preguntas de reflexionar pueden definirse como aquellas en las que 
se pide a los lectores que consulten sus propias experiencias o conocimientos 
para comparar, contrastar o formular hipótesis. Las preguntas de valorar son 
aquellas en las que se pide a los lectores que realicen una valoración 
recurriendo a criterios externos al texto. Los lectores deben evaluar las 
afirmaciones realizadas en el texto cotejándolas con sus propios 
conocimientos del mundo. Con frecuencia se les pide que expresen y 
defiendan sus propios puntos de vista. Para ello, los lectores deben ser 
capaces de desarrollar una comprensión de lo que se dice y se pretende decir 
en un texto. 
 Figura 8. Aspectos considerados en PISA 2012 









c) Evaluación de la competencia lectora 
Al respecto PISA 2012 manifestó que:  
La dificultad de cualquier ejercicio de lectura depende de la interacción entre 
diversas variables. Según los trabajos de Kirsch y Mosenthal (véase, por ejemplo, 
Kirsch, 2001; Kirsch y Mosenthal, 1990), la dificultad de las preguntas se puede 
manipular aplicando conocimientos de las […] variables de aspecto y formato de 
texto. (p.65) 
 Seguidamente, se presenta los factores que influyen en la dificultad de las 
preguntas: 
 




Descripción de los factores 
Ejercicios de 
acceder y obtener 
La dificultad viene condicionada por la cantidad de datos que el 
lector debe localizar, el número de inferencias exigidas, el volumen e 
importancia de la información de carácter similar, y por la longitud y 




La dificultad se ve afectada por el tipo de interpretación requerida 
(por ejemplo, hacer una comparación es más sencillo que encontrar 
una diferencia); por la cantidad de datos a tener en cuenta; por el 
nivel e importancia de la información de carácter similar en el texto; 
y por la naturaleza del texto: cuanto menos familiar y más abstracto 
sea el contenido y cuanto más largo y complejo sea el texto, mayor 




La dificultad viene dada por el tipo de reflexión o valoración 
exigidas (los tipos de reflexión, de menor a mayor dificultad, son: 
relacionar; explicar y comparar; formular hipótesis y valorar); por la 
naturaleza de los conocimientos que el lector tiene que aplicar al 
texto (un ejercicio es más difícil si el lector tiene que recurrir a 
conocimientos limitados y especializados en vez de a conocimientos 
generales y universales); por la relativa abstracción y longitud del 
texto; y por la comprensión profunda que debe tenerse del texto para 
llevar a cabo el ejercicio. 
Figura 9. Factores que influyen en la dificultad de las preguntas 
Fuente: adaptado de Marco y pruebas de evaluación de PISA 2012.Matemáticas, Lectura y 











d) Niveles de comprensión lectora según PISA 2012 
 La escala presentada por PISA 2012 se divide en siete niveles de competencia. El 
nivel 6 es el más alto, el más bajo es el nivel 1b. Desde la evaluación de la lectura de PISA 
2009, el nivel 1 pasó a denominarse 1a. A continuación se presenta una descripción de 
estos niveles para la lectura. 
Descripción de los siete niveles de competencia para la lectura impresa en PISA 2012 
Niveles Características de los ejercicios 
6 
      Por lo general, los ejercicios de este nivel obligan al lector a realizar 
numerosas inferencias, comparaciones y contrastes de forma minuciosa y precisa. 
Exigen la demostración de una comprensión completa y detallada de uno o más 
textos y pueden entrañar la integración de información procedente de más de un 
texto. Los ejercicios pueden exigir al lector que maneje ideas que no le son 
familiares en presencia de informaciones encontradas que ocupan un lugar 
destacado y que genere categorías abstractas para las interpretaciones. Los 
ejercicios de reflexionar y valorar requieren que el lector formule hipótesis o 
valore de forma crítica un texto complejo o un tema que no le resulta familiar, 
teniendo en cuenta diversos criterios o perspectivas, y aplicando conocimientos 
sofisticados externos al texto. Una condición que destaca en los ejercicios de 
acceder y obtener es el análisis preciso y la atención minuciosa que debe prestarse 
a los detalles que pasan desapercibidos en los textos. 
5 
      Los ejercicios de este nivel en los que hay que obtener información obligan al 
lector a localizar y organizar varios fragmentos de información que no resultan 
evidentes en absoluto y a inferir qué información del texto es relevante. Los 
ejercicios de reflexionar requieren una valoración crítica o hipótesis, recurriendo a 
conocimientos especializados. Tanto los ejercicios de interpretar como los de 
reflexionar requieren una comprensión completa y detallada de un texto cuyo 
contenido o forma no resulta familiar. Por lo que respecta a todos los aspectos de 
la lectura, los ejercicios de este nivel suelen entrañar el manejo de conceptos que 
son contrarios a las expectativas. 
4 
      Los ejercicios de este nivel en los que hay que obtener información obligan al 
lector a localizar y organizar varios fragmentos de información que no resultan 
evidentes. Algunos de ellos requieren interpretar el significado de los matices del 
lenguaje de una sección del texto teniendo en cuenta el texto en su totalidad. Otros 
ejercicios de interpretar exigen la comprensión y aplicación de categorías en un 
contexto poco habitual. En este nivel, los ejercicios de reflexionar demandan al 
lector el uso de conocimientos formales o públicos para formular hipótesis o 
analizar de manera crítica un texto. Los lectores deben mostrar una comprensión 












      Los ejercicios de este nivel obligan al lector a localizar y, en algunos casos, 
reconocer la relación entre distintos fragmentos de información que deben 
ajustarse a varios criterios. Los ejercicios de interpretar requieren que el lector 
integre distintas partes de un texto para identificar una idea principal, comprender 
una relación o interpretar el significado de una palabra o frase. Debe tener en 
cuenta numerosos elementos para comparar, contrastar o categorizar. La 
información requerida no suele ocupar un lugar destacado o hay muchas 
informaciones encontradas; o existen otros obstáculos en el texto, como ideas 
contrarias a las previstas o expresadas de forma negativa. Los ejercicios de 
reflexionar pueden exigir al lector que realice conexiones o comparaciones y que 
dé explicaciones, o bien que valore una característica del texto. Algunos de estos 
ejercicios obligan al lector a demostrar una comprensión detallada del texto en 
relación con el conocimiento habitual y cotidiano. Otros ejercicios no requieren 
una comprensión detallada del texto, pero sí que el lector recurra a conocimientos 
menos habituales. 
2 
      Algunos ejercicios de este nivel obligan a lector a localizar uno o más 
fragmentos de información que pueden tener que inferirse y ajustarse a varios 
criterios. Otros requieren que se reconozca la idea principal del texto, que se 
comprendan relaciones y que se interprete el significado de una parte delimitada 
de un texto cuando la información no ocupa un lugar destacado y el lector debe 
realizar inferencias sencillas. Los ejercicios pueden incluir comparaciones o 
contrastes basados en una única característica del texto. Los ejercicios de 
reflexionar típicos de este nivel obligan al lector a realizar una comparación o 
varias conexiones entre el texto y los conocimientos externos recurriendo a las 
experiencias y actitudes personales. 
1a 
      Los ejercicios de este nivel obligan al lector a localizar uno o más fragmentos 
independientes de información explícita; reconocer el tema principal o la intención 
del autor de un texto que verse sobre un tema familiar, o realizar una conexión 
simple entre la información del texto y el conocimiento habitual y cotidiano. Por 
lo general, la información requerida ocupa un lugar destacado en el texto y existen 
escasas o nulas informaciones encontradas. Se lleva al lector de forma explícita a 
analizar factores relevantes del ejercicio y del texto. 
1b 
      Los ejercicios de este nivel obligan al lector a localizar un único fragmento de 
información explícita que ocupa un lugar destacado en un texto breve y 
sintácticamente sencillo, donde el contexto y el tipo de texto son familiares, como 
por ejemplo una narración o una lista sencilla. El texto suele ofrecer ayudas al 
lector, como la repetición de información, dibujos, o símbolos familiares. Las 
informaciones encontradas son mínimas. En los ejercicios de interpretar, el lector 
puede tener que realizar asociaciones sencillas entre sucesivos fragmentos de 
información. 
 
               Figura 10. Descripción de los siete niveles de competencia para la lectura impresa en PISA 2012 









2.2.6 Fundamentos teórico–científicos de la investigación 
2.2.6.1 Fundamentación epistemológica 
 La epistemología es la disciplina filosófica que estudia el conocimiento científico: 
cómo se fundamenta y desde qué perspectivas se construye. En esta lógica, Marín (2009) 
sostuvo que: 
 La construcción del conocimiento en la historia de la humanidad se ha dado por 
medio de cuatro modos o maneras de acercamiento a la realidad: el conocimiento vulgar o 
de mera opinión, el conocimiento empírico o de experiencia personal, el conocimiento 
científico y el conocimiento filosófico. Con estos últimos dos modos se ha construido la 
ciencia desde los griegos hasta nuestros días. Por lo tanto, la pedagogía, como un campo 
importante de la cultura humana, se construye bajo los parámetros de la ciencia y la 
filosofía. Pero esta construcción sólo puede ser válida si se la investiga como un “sistema 
complejo”, que incluye lo desconocido, lo oscuro, el desorden, el caos, lo incierto, las 
antinomias y lo dialéctico, entre otros, tal como es en la realidad, y no bajo paradigmas 
simplistas y reduccionistas, como hasta ahora se ha hecho. (p.23) 
 El conocimiento vulgar es el conocimiento más elemental, se basa en intuiciones 
vagas y razonamientos no sistemáticos. Es conveniente precisar que el término “vulgar” 
deriva del latín vulgus que significa “pueblo”, de ahí el nombre de “conocimiento vulgar”. 
Esta manera de conocer posee un valor y sentido, ya que es el inicio para las demás 
maneras de conocimiento. Gran parte del conocimiento permanece en este nivel debido a 
que el conocimiento no necesita trascender o porque no interesa a todos por igual. Por su 
parte, el conocimiento empírico es el que se logra por la experiencia cotidiana y se trasmite 
de padres a hijos o entre generaciones. Es el conocimiento particular de los diferentes 
oficios y las artes de la humanidad; como por ejemplo, el conocimiento del sastre, 








para solucionar los problemas prácticos de la sociedad. La observación y la trasmisión de 
los conocimientos son elementos fundamentales del conocimiento empírico que le otorgan 
algún grado de certeza y validez que lo hacen semiespecializado porque no todos logran 
adquirirlo, solo lo hacen los que se dedican al oficio en particular. Este tipo de 
conocimiento es el primer peldaño para la construcción del conocimiento científico. 
(Marín, 2009, pp.25– 26) 
 Por otro lado, el conocimiento científico es un proceso crítico de la organización 
del conocimiento. Procede con un orden, mediante un plan determinado y un método que 
le permite acceder a conocimientos coherentes, sistemáticos, ordenados, precisos, 
verificables, especializados y válidos universalmente. Este conocimiento se caracteriza por 
tres factores intencionales e interrelacionados sistemáticamente: en primer lugar, la actitud 
y voluntad por indagar, examinar, descubrir, discriminar, llegar a conclusiones; en segundo 
lugar, la utilización de un método que permita organizar y sistematizar lógica y 
ordenadamente los datos obtenidos; y, en tercer lugar, la construcción del conocimiento. 
Este conocimiento, además debe poseer utilidad; es decir, una aplicación práctica en la 
realidad. Finalmente, el conocimiento filosófico intenta explicar el porqué de los 
fenómenos, más que el cómo, que es la naturaleza de conocimiento científico. La filosofía 
asume una actitud crítica de la ciencia, ya que cuestiona la legitimidad del nuevo 
conocimiento científico; en otras palabras; nace la epistemología como una rama de la 
filosofía que se preocupa fundamentalmente de los problemas cognitivos de la ciencia. 
(Marín, 2009, pp.27– 29) 
 En virtud a lo expuesto anteriormente, la presente investigación se sustenta en el 
conocimiento científico y el conocimiento filosófico. En tal sentido, el sustento 
epistemológico de la comprensión lectora se desarrolla ampliamente en las bases teóricas, 








2.2.6.2 Fundamentación psicológica y lingüística de la enseñanza de la comprensión 
lectora 
 Los fundamentos psicológicos y lingüísticos de la lectura comprensiva tienen como 
base teórica–metodológica general a la teoría dialéctica materialista del conocimiento. 
Además se sustenta en la teoría del aprendizaje de Piaget, en el enfoque histórico–cultural 
de Vygotsky, la teoría de la unidad de la conciencia y la actividad, la teoría de la actividad 
verbal; la teoría de la lingüística estructural, la teoría del contexto y la teoría de la 
lingüística textual. 
2.2.6.2.1 Teoría dialéctica materialista del conocimiento 
 Según Lenin (1948): “El principio fundamental del materialismo es el 
reconocimiento del mundo externo, la existencia de las cosas fuera de nuestra mente, 
independientes de ella”. Además, este autor en su obra Materialismo y Empiriocriticismo, 
comentarios críticos sobre un filósofo reaccionario expone los fundamentos de la teoría 
dialéctica materialista del conocimiento, las mismas que se sintetizan en tres suposiciones 
básicas:  
a)  Las cosas existen independientemente de nuestra conciencia, independientemente de 
nuestras sensaciones, fuera de nosotros (...). 
b) No hay definitivamente ninguna diferencia en principio entre el fenómeno y la cosa-en-
sí, y no puede existir tal diferencia. La única diferencia es entre lo que es conocido y lo 
que todavía es desconocido (...). 
c) En la teoría del conocimiento como en cualquier otra esfera de la ciencia, nosotros 
debemos pensar dialécticamente, eso es, no debemos considerar nuestro conocimiento 








emerge de la ignorancia, cómo el conocimiento incompleto e inexacto se torna 
completo y más exacto. 
 En consecuencia, la dialéctica en la presente investigación se evidencia en el 
proceso de enseñanza–aprendizaje de la comprensión lectora porque ambos fenómenos son 
contrarios, ya que en la enseñanza se produce un proceso de exteriorización y cuando se 
aprende ocurre, por el contrario, un proceso de interiorización; pero en una unidad 
condicionada.  En tal sentido, la teoría del aprendizaje de Piaget y el enfoque histórico–
cultural de Vygotsky hacen de la contradicción dialéctica un referente ineludible para sus 
elaboraciones teóricas y para la comprensión dialéctica del proceso educativo. (Ortiz, 
2011, p. 6-8) 
2.2.6.2.2 La escuela de epistemología genética de Piaget 
 Piaget concibe la inteligencia como un proceso constructivo con una función 
adaptativa, similar a otros organismos vivos. Para él, la psicología, y en concreto el estudio 
psicológico del desarrollo de la inteligencia, comparte una función adaptativa (formación 
biológica) e inquietudes filosóficas y epistemológicas que le permiten aportar 
empíricamente al conocimiento y su desarrollo. Subsiguientemente, Ortiz (2010) sostiene 
que en las concepciones de Piaget se evidencia un enfoque lógico dialéctico: 
La dialéctica se refleja en el constante equilibrio-desequilibrio y asimilación-
acomodación de las estructuras cognitivas como una regularidad evolutiva humana, 
fenómenos excluyentes, y a la vez unitarios, que al entrar en contradicción 
promueven el desarrollo. Sus más destacados seguidores han enriquecido sus 
aportes pero sin afectar el núcleo duro referido al desarrollo psicológico como 
eterno proceso contradictorio, lo cual aparece de manera explícita en varias de sus 








como soporte teórico esta escuela debe partir de las contradicciones dialécticas 
como sustento de sus indagaciones. (p.6) 
2.2.6.2.3 El enfoque histórico–cultural de Vygotsky 
 El enfoque histórico cultural plantea el desarrollo individual a través de la 
mediación social. Debido a su fundamento psicológico, este enfoque se centra en el 
desarrollo de la personalidad, en donde el sujeto es concebido como un ser social con 
acciones complejas, producto de la interacción y su capacidad de pensar sobre la acción. 
Por lo tanto, el desarrollo de la personalidad depende de la mediación social en la cual se 
desenvuelve. En tal sentido, el aprendizaje socio cultural a partir de signos o símbolos 
como el lenguaje, se constituyen como el mediador que explica la relación dialéctica entre 
los procesos individuales y sociales. En palabras de Vigotsky (1980, 1987, 1991) el 
enfoque dialéctico materialista queda bien delimitado en la unidad de lo interno y lo 
externo, la unidad y diferencia entre lo cognitivo y afectivo, del pensamiento con el 
lenguaje. Por consiguiente, la enseñanza desarrolladora debe considerar mínimamente dos 
niveles evolutivos en los estudiantes: sus capacidades reales y sus posibilidades para 
aprender y desarrollarse con la mediación de los demás. (Patiño, 2007, pp. 54-60) 
2.2.6.2.4 La teoría de la unidad de la conciencia y la actividad 
 Alekséi Leóntiev y Serguéi Leonidovich fueron los fundadores de la teoría de la 
unidad de la conciencia y la actividad, quienes sobre la base del enfoque histórico cultural, 
presentan una teoría que permite comprender el psiquismo como una forma particular de la 
actividad objetiva. Leontiev (1978) consideró que “la actividad no es una reacción ni un 
conjunto de reacciones, sino un sistema que tiene estructura, sus transiciones y 
transformaciones internas, su desarrollo”.  En esta teoría, la conciencia se configura como 
una nueva forma de reflejo psíquico que se caracteriza porque este reflejo se evidencia por 








verbal. Según Patiño (2007): “Como teoría de la acción, la enseñanza se caracteriza por ser 
intencional, define una utopía social, es normativa, prescriptiva, contextual y dinámica. 
Por lo tanto, la enseñanza puede integrar la teoría educativa y la práctica pedagógica” (p. 
59). Por consiguiente, la enseñanza de la comprensión lectora se fundamenta en la 
actividad, dado que es una forma de actividad verbal y función psíquica que requiere el 
dominio teórico-práctico de los componentes de la estructura interna de la actividad de la 
comprensión de lectura que implica aplicar una secuencia de etapas como la base 
orientadora de la acción, la misma que debe organizarse en actividades cognoscitivas del 
estudiante a través de la estructuración de las actividades que realiza para la asimilación, 
tal como lo explicó, Galperin (1987), citado por Patiño (2007), así:  
1. Se plantean las actitudes iniciales del sujeto hacia las metas del proceso y hacia 
una situación concreta de enseñanza y aprendizaje. 
2. Se genera la orientación del sujeto mediante un sistema de dibujos, diagramas y 
signos externos guiados, con el fin de que este desempeñe la acción. 
3. El aprendiz, orientado por las representaciones materializadas, comienza a 
resolver diferentes tareas predefinidas. 
4. Plan de conversación externa socializada: el aprendiz comparte verbalmente una 
reflexión sobre su acción, con el fin de tomar conciencia de sus acciones en la 
solución de problemas. 
5. Se forma la reflexión verbal interna sobre la acción, con el fin de interiorizarla. 
6. Se interioriza la acción pasando al plano mental y se "automatiza", de tal manera 
que se convierte en parte de la vida psicológica del sujeto (pp. 57-58). 
 Debe quedar claro que la formación planeada por etapas es un método de 
investigación psicológica y no una técnica de enseñanza (Galperin, 1987), reducirla a 








2.2.6.2.5 La teoría de la actividad verbal 
 Esta teoría fue desarrollada por psicólogos y psicolingüistas rusos y alemanes. 
Vigotski y más adelante sus discípulos Leontiev, Beliayev, Luria y Galperin formularon la 
teoría de la actividad que constituye el punto de partida de la psicología marxista. Según 
esta teoría la actividad verbal se compone de cuatro habilidades lingüísticas: dos 
productivas; la expresión oral (producción de textos orales) y la escritura (producción de 
textos escritos), dos receptivas; la audición (comprensión auditiva) y la lectura 
(comprensión de textos escritos). La teoría de la actividad verbal se basa en el principio de 
que el lenguaje es una actividad social con fines determinados. En donde el emisor debe 
garantizar al receptor por medio de actividades lingüístico-cognitivas las condiciones 
necesarias para entender el mensaje. Así, por ejemplo, para comprender un texto, el 
escritor y el lector deberán producir una serie de inferencias, debido a que los textos no 
poseen de manera explícita toda la información que se requiere para entenderse. 
Condicionalmente, las inferencias dependerán de la situación comunicativa específica y sin 
ellas los textos necesariamente serían mucho más extensos. 
2.2.6.2.6 La teoría de la lingüística estructural 
 Mark desarrolló la noción de estructura en economía y Spencer en Sociología; sin 
embargo, se considera a los trabajos de los psicólogos de la Gestalt (1912) y el Curso de 
lingüística general (1916) de Ferdinand de Saussure como los iniciadores de la teoría de la 
lingüística estructural. Según esta teoría el lenguaje se puede analizar de manera 
descriptiva e histórica. La primera, que es sincrónica, estudia el lenguaje como una 
estructura en un momento determinado en donde la lengua es concebida como un todo 
coherente, por tanto, sus diferentes elementos no deben ser estudiados de manera aislada. 
En consecuencia, el lenguaje debe ser estudiado como un sistema contenido en sí mismo 








un sistema completo puede variar o desaparecer ante el nacimiento de un sistema nuevo 
más sofisticado que el anterior.  (Malmberg, 1967, pp. 37-42). Al respecto, Rodríguez 
(2004) sostuvo que: 
En síntesis, todo significado es una interpelación que contiene una fórmula 
primitiva generada como asociación interdependiente basada en oposiciones, 
jerarquías y taxonomías, la cual expresa una funcionalidad lingüística, base de la 
interpretación semántica; es un proceso semántico de referencialidad categorial. 
[…] La genial intuición de de Saussure aclaró que el valor del signo no es el 
significado y supuso un avance sobre los modelos anteriores. […] En efecto, al 
separar la función sígnica se puede establecer una autonomía relativa del nivel 
semántico. Sin embargo, el significado no reside sólo en una especie de ordenación 
de elementos. Supone algo más. ¿Qué es ese algo más del significado estructural? 
(p.189). 
2.2.6.2.7 La teoría del contexto 
 En palabras de van Dijk (1997) el contexto debe entenderse como “una abstracción 
de la situación social real en la que la gente habla” (p. 108). Además añade que la teoría 
del contexto explica cómo los participantes (hablantes, oyentes, etc.) tienen la capacidad 
de adaptar el discurso (entendido tanto como una forma específica del uso del lenguaje, 
como una forma específica de interacción social) a la situación comunicativa en la que se 
desenvuelve. Es decir, la representación mental del contexto depende de cada participante 
y no de la realidad misma. Evidentemente pueden existir aspectos comunes entre los 
participantes de la comunicación, sin embargo, estas representaciones son subjetivas e 
individuales. Asimismo, hay que precisar que existen tipos de contexto, al respecto van 
Dijk (1997) sostuvo que: "Los tipos de contexto pueden ser clasificados como públicos o 








etc. Cada marco también especifica qué participantes (o miembros sociales) se involucran 
típicamente en el marco, y los 'papeles' que desempeñan estos participantes." (p. 108). En 
consecuencia, el discurso no debe ser estudiado de manera separada de sus contextos ya 
que poco podrá comprenderse si se deja de lado las condiciones, las funciones, los efectos 
y circunstancias de la producción y comprensión del discurso. (van Dijk, 1997, p. 113) 
2.2.6.2.8 La teoría de la lingüística textual 
 La lingüística textual surge como una necesidad de superar el vacío de la lingüística 
oracional ya que no se habla por frases sino por textos. El texto se entiende como una 
unidad comunicativa de dimensiones variables; según García (1977) la delimitación del 
mismo depende de “la intención comunicativa del hablante, de lo que él conciba y quiera 
comunicar, como conjunto de unidades lingüísticas vinculadas en un conglomerado total 
de intención comunicativa” (p. 172).  Esta teoría, de manera general, sostiene que hay 
mecanismos que sobrepasan los límites de la oración y configuran al texto como una 
unidad cerrada. Por consiguiente, la lingüística del texto debería centrarse en la 
competencia textual, que según Marinkovich (1999), citando a Adams (1992), debe 
entenderse como: “[…] la capacidad de construir textos bien formados y puede 
manifestarse en su modalidad oral o escrita. Incluye un saber sobre la super- la macro-y la 
microestructura de los textos. El individuo puede desarrollar como parte del conocimiento 
de las superestructuras textuales y de los tipos de textos una competencia” (p. 121).  
 Uno de los modelos más destacados de la teoría de la lingüística del texto es el de 
van Dijk y Kintsch (1983) quienes propusieron un modelo de base estratégica en la que las 
macroestructuras resultan de inferencias reductivas que resumen un texto a su mensaje 
comunicativo esencial. En este proceso se considera la coherencia y cohesión textual como 
mecanismos que conforman la matriz de sentido dentro de un texto. En donde el nivel 








 Para finalizar, en palabras de Martínez (1990): “la denominada lingüística del texto, 
en nuestros días supone en muchos de sus aspectos, un resumen o hasta cierto punto 'cajón 
de sastre' en la que se articulan, dentro de una propia sistemática formal y estática post-
chomskyana, las más variadas tendencias de tipo pragmático, semántico-lógico, 
sociológico, psicológico, crítico-literario, etc.” (p. 54). 
2.2.6.3 Fundamentación pedagógica 
 Considerando que la lectura comprensiva es una de las competencias fundamentales 
para la adquisición del conocimiento y que gran parte del éxito académico y profesional 
dependen de las habilidades desarrolladas para la comprensión textual es que se propone 
una práctica pedagógica del amor, que según Rojas y Valera (2007) debe ser entendida 
como: 
[…] un acto de auténtica acción recíproca entre docente-alumno-texto, en un 
encuentro dialógico con la palabra, interactuando en un escenario abierto, libre y 
multidimensional, donde sea posible el goce y la reflexión y cuyo fundamento 
esencial sea la expresión del ser desde su sentir y su pensar. Proceso subjetivo que 
busca, ante todo, la liberación de la condición del sujeto desde una mirada amorosa 
(p.177). 
 Por consiguiente, se requiere de un docente que tenga vocación por la enseñanza, 
que tenga claridad y conciencia de lo que significa la formación significativa e integral del 
estudiante; además que lo acepte con sus virtudes, aciertos, defectos y carencias. En este 
contexto, la pedagogía del amor, de acuerdo a Rojas y Valera (2007) se entiende como: 
“Una de las formas de educar al joven como sujeto transformador, como ciudadano de 
sociedad es a través del proceso de la lectura, pues solo el que lee tiene su propia 
representación, identificación y pertenencia de mundo, crea su propio espacio, se edifica a 








2.2.6.4 Fundamentación didáctica 
 En la actualidad hay consenso en el rol fundamental que cumple la lectura en el 
desarrollo individual y social de las personas, por ello, una de las preocupaciones 
centrales, a través del tiempo, de los diversos investigadores en torno a la lectura es el de 
proporcionar propuestas didácticas orientadas a la comprensión textual. En tal sentido, a 
partir de los avances de las investigaciones en torno a la lectura, esta ha dejado de 
entenderse como un simple proceso de decodificación de símbolos para convertirse en un 
proceso interactivo orientado a reconstruir el significado del texto, pues como sostienen De 
Vega et al. (1990): “el proceso lector completo consiste en la construcción del significado 
global del texto” (p. 17). Entonces, una propuesta didáctica de la lectura implica el 
concepto de rol mediador del docente en la relación de enseñanza aprendizaje, en otras 
palabras, la práctica pedagógica y todo lo que a ella se refiere: concepción pedagógica y 
didáctica, dinamismo con que asume las clases el docente, dominio de la disciplina, trato 
con los estudiantes y ser modelo actitudinal. (García, S. M., 2014, p.255).  
 En este contexto, surge la necesidad de analizar los tipos de contenidos a considerar 
al momento de enseñar a comprender textos. Al respecto,  Rincón et al. (2003) sostuvo que 
el papel del docente en el proceso de enseñanza de la comprensión textual radica en 
ofrecer al estudiante el andamiaje necesario que lo lleve a ser un lector autónomo. Para 
ello, se presentan dos tendencias con respecto a los contenidos de la enseñanza de la 
comprensión: a) enseñar estrategias de comprensión que involucran lo cognitivo y lo 
metacognitivo. Estas estrategias se asocian a las tres fases que, desde la óptica de Solé 
(1998), involucra el ejercicio lector: prelectura o fase de anticipación, durante la lectura o 
fase de construcción y después de la lectura o fase de evaluación. Es decir, la propuesta 
didáctica está orientada a la transferencia gradual del proceso de aprendizaje del docente al 








contenidos las diversas acciones que ejecutan los lectores y escritores cuando asumen la 
lectura y la escritura. En este proceso lector, los lectores orientan sus esfuerzos a conseguir 
información o aprenderla para lo cual utilizan una serie de recursos cognitivos (identificar, 
seleccionar, abstraer, generalizar, comparar, inferir, predecir...) y metacognitivos (definir 
un objetivo, determinar estrategias para adelantar la tarea, supervisarla, autorregularla y 
evaluarla), que se evidencian en actividades como formular preguntas, establecer 
predicciones, subrayar, tomar notas, elaborar resúmenes, etc., aspectos que se constituyen 
en los indicios que comprueban el proceso así como el resultado del proceso lector. En 
resumen, se plantea que los contenidos –estrategias y usos sociales– no sean excluyentes 
sino complementarios para formar lectores competentes. (Santiago, Castillo y Morales, 
2007, pp. 30-31) 
2.3 Definición de términos  
2.3.1 Comprensión lectora  
 Es la capacidad para entender lo que se lee, con el propósito de alcanzar las metas 
personales, desarrollar el conocimiento y el potencial individual y participar en la 
sociedad. 
2.3.2 PISA 
 Es un programa para la evaluación internacional de estudiantes. Se trata de un 
proyecto de la OCDE (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos), 
cuyo objetivo es evaluar la formación de los alumnos cuando llegan al final de la etapa de 
enseñanza obligatoria. 
2.3.3 Aspectos de comprensión lectora 
 Son las estrategias mentales, enfoques o fines que los lectores utilizan para negociar 









2.3.4 Recuperación de información 
 Es ubicar uno o más segmentos de información en un texto, el lector solo tiene que 
seleccionar el material relevante en un espacio de información claramente definido. 
2.3.5 Integración e interpretación de información 
 Es la construcción de significados mediante la obtención de inferencias a partir de 
una o más secciones de un texto. La integración supone la conexión de varios datos para 
elaborar el significado, mientras que, la interpretación hace referencia al proceso de 
elaboración del significado a partir de algo que no se ha mencionado. 
2.3.6 Reflexión y valoración de la información 
 Es relacionar un texto con la experiencia, conocimiento e ideas propias para 
comparar, contrastar o formular hipótesis. Implica defender los propios puntos de vista.  
2.3.7 Nivel de comprensión lectora 
 Son procesos de pensamiento que tienen lugar en el proceso de la lectura, los cuales 
se van desarrollando progresivamente; en la medida que el lector pueda hacer uso de sus 
saberes previos. 
2.3.8 LECCOMP 
 El nombre del programa de intervención y alude a los resultados que se pretende 
lograr en los estudiantes participantes, la lectura comprensiva. 
2.3.9 Inferencia 
 Son procesos mentales que completan constructivamente el mensaje recibido, 
mediante la adición de elementos semánticos no explícitos, pero consistentes con el 











2.3.10 Formato de texto 
 Es la forma en que se encuentra el material escrito y las necesidades de 
comprensión (continua, discontinua, mixta, múltiple, narrativa, expositiva, descriptiva, 
argumentativa, instructiva y transaccional). 
2.3.11 Mensaje 
 Es la información central que se desprende del texto. 
2.3.12 Idea temática 
 Es la idea más importante del párrafo. 
2.3.13 Ideas secundarias 
 Son las que desarrollan, ejemplifican o precisan a la idea temática. 
2.3.14 Programa de intervención 
 Los programas de intervención educativa son un conjunto organizado de acciones, 
orientadas a cumplir objetivos, considera una planificación en fases diferenciadas con 
expresión de destinatarios, actividades, temporalización y evaluación. 
2.3.15 Evaluación:  
 Entendida como un proceso sistemático de obtener información objetiva y útil en la 
que apoyar un juicio de valor sobre el diseño, la ejecución y los resultados de la 
información; con el fin de servir de base para la toma de decisiones pertinentes y para 















Capítulo III  
Hipótesis y variables 
3.1 Hipótesis 
 Como declaraciones aseverativas, se formulan de la siguiente manera: 
3.1.1 Hipótesis general 
 Hg: La aplicación del programa de intervención LECCOMP mejorará 
significativamente el nivel de comprensión lectora de los estudiantes del primer ciclo 
académico 2015 de la Universidad Wiener. 
3.1.2 Hipótesis  específicas 
 H1: La aplicación del programa de intervención LECCOMP mejorará 
significativamente el nivel de recuperación de información de los estudiantes. 
 H2: La aplicación del programa de intervención LECCOMP  mejorará 
significativamente el nivel de integración e interpretación de información de los 
estudiantes sujetos de estudio. 
 H3: La aplicación del programa de intervención LECCOMP mejorará 
significativamente el nivel de reflexión y valoración de la información de los estudiantes 
sujetos de estudio. 
3.2  Variables  
A. Determinación de las variables  
 En función a la hipótesis del número anterior, tenemos tipificado dos variables: 
independiente de causa, dependiente de efecto.  
Clasificación de las variables  
V.I.: Programa LECCOMP 









a) Recuperación de información 
b) Integración e interpretación de información 
c) Reflexión y valoración de la información 
3.3 Operacionalización de las variables 
 
Figura 11. Operacionalización de las variables 





Variable Definición Dimensiones Indicadores Ítems  Instrumentos  
Variable 1:  
Programa 
LECCOMP 
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 Identifica datos 
aislados en el texto. 
 Identifica datos 
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 Sintetiza mensajes. 
 Relaciona ideas.  











 Evalúa el contenido 
del texto. 
 Evalúa la relevancia 














4.1 Enfoque de la investigación 
 El enfoque de la investigación fue cuantitativo porque se utilizó “la recolección y el 
análisis de datos para contestar preguntas de investigación y probar hipótesis establecidas 
previamente, y confía en la medición numérica, el conteo y frecuentemente en el uso de la 
estadística para establecer con exactitud patrones de comportamiento en una población” 
(Hernández, Fernández y Baptista, 2010). Es decir, se pretende obtener la recolección de 
datos para conocer o medir el fenómeno en estudio y encontrar soluciones para el mismo. 
Asimismo, se realizará un proceso inductivo, es decir, que se explorará y describirá el 
fenómeno en estudio para obtener perspectivas teóricas de la investigación que se 
realizará. 
4.2 Tipo de investigación 
 La investigación fue de tipo experimental, porque se va a aplicar estrategias 
didácticas de comprensión textual orientadas a mejorar la comprensión lectora, responder a 
las preguntas de investigación y someter a contrastación las hipótesis. Se fundamenta en el 
método científico y utiliza como procesos lógicos la inducción y la deducción.  
4.3 Diseño de la investigación 
 Para el estudio se seleccionó el diseño Cuasi-experimental, ya que se utilizó un 









4.4 Población y muestra 
Población 
Los estudiantes del primer ciclo académico 2015-I de la Universidad Wiener. Lima. 
Muestra 
 La muestra fue elegida de manera intencional. De las doce aulas del primer ciclo 
académico 2015-I se seleccionaran 2 aulas: la sección, que denominaremos A y la otra B, 
designándose como grupo experimental a la primera y como grupo control a la segunda. 
Este tipo de selección se justifica por la dificultad de permanecer en el campo de estudio 
un tiempo prolongado, habiéndose elegido la sección en la que se nos brinda las 
facilidades para aplicar el programa. 
Tabla1: 
Tabla de distribución de muestra 
 
Sección Nº Grupo 
  A 30 Experimental  
   B 30 Control 
Fuente: elaboración propia 
 
 
4.5 Técnicas e instrumentos de recolección de información  
Técnicas 
 En virtud a los antecedentes de la investigación y en razón de los objetivos 




GE       O1      X      O3 




GE: Es el grupo experimental 
GC: Es el grupo de control 
O1  y O2: Aplicación del pre-test a estudiantes del grupo experimental y de control antes del programa 
experimental. 
O3: Aplicación del pos-test aplicado al grupo experimental después de aplicado el programa experimental. 
O4: Aplicación del pos-test aplicado al grupo de control después de aplicado el programa experimental. 








empleo de técnicas de investigación, las cuales nos permitirán recopilar dos tipos de 
información, así tenemos: 
 Técnica psicométrica, por cuanto se utilizará una prueba estandarizada para medir 
el nivel de comprensión lectora, como es la prueba CompLEC.  
 Técnica de encuesta, ya que se utilizará un cuestionario que recoge la opinión y la 
percepción subjetiva del cambio de los miembros del grupo que han participado en el 
programa de lectura. 
Instrumentos   
 Para realizar el estudio se consideró el siguiente instrumento: 
A. La prueba estandarizada CompLec 
 El test de comprensión de textos que se utilizó es la prueba estandarizada 
CompLEC que fue elaborada por especialistas de la   Universidad de Valencia y la 
Universidad Nacional de Educación a Distancia de España. Este test es un instrumento de 
evaluación individual de la competencia lectora que demanda a los estudiantes resolver 
preguntas con propósitos variados que simulan tareas de lectura de su vida diaria. Se trata 
de una prueba que examina al lector en situaciones de lectura orientada a tareas desde el 
esquema PISA, cuyas implicaciones teóricas y aplicadas hacen de la prueba una 
herramienta altamente confiable con propiedades psicométricas de fiabilidad, 
homogeneidad y validez satisfactorias. 
 La prueba estuvo compuesta por cinco textos, tres continuos y dos discontinuos, 
con un total de 20 preguntas. Los textos continuos, El lenguaje de las abejas y Siéntese en 
sillas adecuadas, son expositivos y presentan una estructura de tres columnas similar a la 
utilizada en los periódicos. El texto Energía nuclear es argumentativo y presenta dos 
columnas que incluyen las opiniones de dos personas que adoptan posturas diferentes ante 








discontinuos son El calentamiento global, que presenta un párrafo de 130 palabras y dos 
gráficos de ejes cartesianos que incluyen datos relacionados entre sí, y Accidentes de 
tráfico, compuesto por un párrafo introductorio, un diagrama jerárquico con cinco niveles 
y dos notas a pie de página. Los cinco textos pretenden ser representativos de la diversidad 
de situaciones de lectura que contempla PISA. Así, por ejemplo, Siéntese en sillas 
adecuadas cuyo contenido simula a un texto informativo dirigido a los trabajadores de una 
empresa; Energía nuclear presenta dos artículos de opinión que podrían aparecer en una 
revista; y El lenguaje de las abejas y El calentamiento global podrían ser unidades 
didácticas de un libro de texto. 
 Las 20 preguntas de la prueba de comprensión de textos se clasificaron en tres dimensiones 
según los tres aspectos básicos de la competencia lectora que evalúa PISA. La prueba incluye 
cinco preguntas de recuperación de información (preguntas: 6, 7, 9, 14, 15), diez de integración e 
interpretación de información (preguntas 1, 2, 4, 5, 8, 10, 16, 18, 19, 20) y cinco de reflexión y 
valoración de la información (preguntas 3, 11, 12, 13, 17). En cuanto al formato de respuesta, 17 
ítems son de elección múltiple con cuatro alternativas, en los que solo una es correcta y tres son de 
formato abierto y demandan una respuesta breve del alumno. 
 Cada pregunta tuvo un puntaje de cinco puntos y suman un total de 100 puntos. Así 
el Nivel 5, equivale a sobresaliente (<86 - 100>); el Nivel 4, equivale a bueno (<71 - 85>); 
el Nivel 3, equivale a en proceso (< 51 - 70>); el nivel 2, equivale a bajo (< 26 - 50>); y, el 
Nivel 1, equivale a deficiente (< 0 - 25>). 
4.6 Tratamiento  estadístico 
 Con la finalidad de analizar los efectos del programa, se evaluó el cambio en las variables 
objeto de estudio. Se obtuvieron las medias, las desviaciones típicas y se llevaron a cabo el 
análisis de varianza de cada variable en los sujetos de estudio, en la fase pretest, postest y la 








 En segundo lugar, con el objetivo de clarificar para qué grupo de estudiantes por 
carrera profesional ha sido más eficaz el programa, se realizó el análisis de varianza del 
cambio pretest-postest en los sujetos con distintos niveles de desarrollo (deficiente, bajo, 















































5.1 Validez de los instrumentos 
 
Tabla2: 























 Fuente: Informes de expertos sobre validez y aplicabilidad del instrumento. 
 
Opinión de aplicabilidad: Si es aplicable para el propósito propuesto. 















































































Está formulado con 
lenguaje propio. 
80 90 85 80 
02.OBJETIVIDAD 
Está expresado de 
acuerdo a las 
variables de estudio. 
80 90 85 80 
03.ACTUALIDAD 
Está acorde a las 
necesidades de 
información. 









80 90 85 85 
06.INTENCIONALIDAD 
Adecuado para 
valorar la variable 
actividad. 
85 90 85 85 
07.CONSISTENCIA 
Esta elaborado en 
base a los 
fundamentos 
teóricos y empíricos. 
85 90 85 85 
08.COHERENCIA 
Coherencia entre las 
variables e 
indicadores. 






85 90 85 80 
10. PERTINENCIA 
El instrumento es 
útil para la presente 
investigación. 
85 90 85 80 
TOTALES 82.5% 90.0% 85.0% 82.0% 

































 Fuente: informes de expertos sobre validez y aplicabilidad del instrumento. 
 
Opinión de aplicabilidad: Si es aplicable para el propósito propuesto. 


















































































Está formulado con 
lenguaje propio. 
85 85 80 85 
02.OBJETIVIDAD 
Está expresado de 
acuerdo a las 
variables de estudio. 
85 90 85 80 
03.ACTUALIDAD 
Está acorde a las 
necesidades de 
información. 









80 85 80 80 
06.INTENCIONALIDAD 
Adecuado para 
valorar la variable 
actividad. 
85 90 85 80 
07.CONSISTENCIA 
Esta elaborado en 
base a los 
fundamentos 
teóricos y empíricos. 
80 90 80 80 
08.COHERENCIA 
Coherencia entre las 
variables e 
indicadores. 






85 90 80 80 
10. PERTINENCIA 
El instrumento es 
útil para la presente 
investigación. 
80 85 85 85 
TOTALES 82.0% 87.0% 82.5% 81.0% 








5.1.1  Selección y confiabilidad de instrumentos 
          Selección de los instrumentos 
  Programa LECCOMP - Nivel de comprensión lectora: prueba de 
conocimientos de entrada-salida 
 La técnica que se empleó para medir la variable nivel de comprensión lectora es la 
evaluación a través del instrumento denominado prueba de conocimientos (ENTRADA-
SALIDA). Se recogió información de 15 estudiantes del primer ciclo de la Universidad 
Wiener-2015. 
 La prueba estuvo constituida de 20 ítems referente al nivel de comprensión lectora 
en estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener-2015-I. 
        Confiabilidad del instrumento 
 El criterio de confiabilidad del instrumento, se determinó, en la presente 
investigación, por el coeficiente KR-20, desarrollado por Kuder Richarson, requiere de la 
administración del instrumento de medición y produce valores que oscilan entre cero y 
uno. Es aplicable a variables que calificarán con solo dos valores, es decir, respuestas 
dicotómicas. Su fórmula determina el grado de consistencia y precisión. 
 
 
  Fórmula KR_20 
 
Donde: 
K: El número de ítems o preguntas 
∑pq: Sumatoria del producto p y q de los Ítems 
ST
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 Instrumento: prueba de conocimientos del nivel de comprensión lectora 
 El instrumento que se utilizó en la prueba piloto fue una muestra de 15 estudiantes 
del primer ciclo de la Universidad Wiener-2015, para determinar la confiabilidad del 
instrumento.  
Criterio de confiabilidad valores  
No es confiable 0  
Baja confiabilidad 0.01 a 0. 49  
Moderada confiabilidad 0.5 a 0.70 
Fuerte confiabilidad 0.71a 0.89  
Muy fuerte confiabilidad 0.9 a 1 
Los resultados obtenidos se presentan en la siguiente tabla: 
Tabla 4:  









.   
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 ∑ 
1 5 0 0 5 5 5 0 5 5 5 0 5 5 5 5 0 5 0 0 0 60 
2 0 0 0 5 0 5 0 5 5 5 5 5 5 5 5 0 5 0 0 5 60 
3 0 5 0 5 0 0 0 0 5 5 5 5 0 0 5 0 5 0 5 0 45 
4 5 5 0 5 0 5 0 0 0 5 0 0 5 0 5 5 0 0 5 5 50 
5 5 5 0 5 5 5 0 0 0 5 0 0 5 0 0 0 0 0 5 5 45 
6 5 5 0 5 0 5 0 0 0 5 5 0 5 5 0 0 5 0 5 0 50 
7 5 5 5 0 5 5 0 0 5 0 0 0 5 5 5 0 5 5 5 5 65 
8 5 5 0 0 0 0 5 0 5 0 0 0 5 0 5 5 0 0 5 5 45 
9 5 5 0 5 0 0 5 0 5 0 0 5 0 5 5 0 0 0 0 0 40 
10 5 5 0 0 5 0 0 0 5 0 5 0 0 5 0 5 0 0 5 0 40 
11 5 5 5 0 0 0 5 0 5 0 5 0 5 5 0 5 5 5 0 0 55 
12 5 5 0 0 5 0 0 5 5 0 5 5 0 5 0 0 5 5 0 0 50 
13 0 5 0 5 5 0 5 0 5 5 5 0 5 5 0 5 5 0 5 5 65 
14 5 0 0 5 5 5 5 0 5 0 5 5 0 0 5 0 0 0 0 0 45 
15 0 0 5 0 5 5 5 0 5 0 5 0 0 0 0 5 0 5 0 0 40 
p 0.73 0.73 0.20 0.60 0.53 0.53 0.40 0.20 0.80 0.47 0.60 0.40 0.60 0.60 0.53 0.40 0.53 0.27 0.53 0.40 76.67 
q 0.27 0.27 0.80 0.40 0.47 0.47 0.60 0.80 0.20 0.53 0.40 0.60 0.40 0.40 0.47 0.60 0.47 0.73 5.00 0.60   
pq 0.20 0.20 0.16 0.24 0.25 0.25 0.24 0.16 0.16 0.25 0.24 0.24 0.24 0.24 0.25 0.24 0.25 0.20 2.67 0.24 6.90 
Fuente: elaboración propia 
 













 El coeficiente de confiabilidad KR20 es igual a 0.957, lo cual permitió afirmar que 
la prueba de conocimientos de nivel de comprensión lectora de acuerdo a los criterios 
de confiabilidad presenta muy fuerte confiabilidad. Se recomienda el uso de dicho 
instrumento para recoger información con respecto al nivel de comprensión lectora. 
5.2 Presentación y análisis de los resultados 
5.2.1 Tablas y gráficos estadísticos 
   Tabla 5:  
  Prueba de entrada- grupo de control 
N° Estudiante Entrada 
1 estudiante 1 40 
2 estudiante 2 50 
3 estudiante 3 35 
4 estudiante 4 60 
5 estudiante 5 55 
6 estudiante 6 75 
7 estudiante 7 40 
8 estudiante 8 50 
9 estudiante 9 60 
10 estudiante 10 50 
11 estudiante 11 70 
12 estudiante 12 50 
13 estudiante 13 40 
14 estudiante 14 40 
15 estudiante 15 55 
16 estudiante 16 45 
17 estudiante 17 60 
18 estudiante 18 50 
19 estudiante 19 40 
20 estudiante 20 60 
21 estudiante 21 40 
22 estudiante 22 40 
23 estudiante 23 45 
24 estudiante 24 45 
25 estudiante 25 75 
26 estudiante 26 40 
27 estudiante 27 55 
28 estudiante 28 40 
29 estudiante 29 70 
30 estudiante 30 45 
 PROMEDIO 50.67 


























 Tabla 6: 
Prueba de entrada- grupo experimental 
 
N° Estudiante Entrada 
1 estudiante 1 45 
2 estudiante 2 35 
3 estudiante 3 60 
4 estudiante 4 60 
5 estudiante 5 65 
6 estudiante 6 65 
7 estudiante 7 55 
8 estudiante 8 55 
9 estudiante 9 45 
10 estudiante 10 45 
11 estudiante 11 65 
12 estudiante 12 60 
13 estudiante 13 45 
14 estudiante 14 70 
15 estudiante 15 70 
16 estudiante 16 50 
17 estudiante 17 45 
18 estudiante 18 45 
19 estudiante 19 75 
20 estudiante 20 50 
21 estudiante 21 50 
22 estudiante 22 45 
23 estudiante 23 45 
24 estudiante 24 45 
25 estudiante 25 40 
26 estudiante 26 50 
27 estudiante 27 55 
28 estudiante 28 45 
29 estudiante 29 50 
30 estudiante 30 40 
 PROMEDIO 52.33 
                             Fuente: elaboración propia 
 
  En las tablas 5 y 6 se puede observar que el promedio de la evaluación en la prueba 
de entrada, para la prueba cuyo rango de calificación está basado de 0 a 100 puntos, fue de 
50.67 para el grupo control y el promedio para el grupo experimental fue de 52.33. 












  Prueba de salida- grupo control  
 
N° Estudiante Salida 
1 estudiante 1 50 
2 estudiante 2 55 
3 estudiante 3 50 
4 estudiante 4 65 
5 estudiante 5 65 
6 estudiante 6 85 
7 estudiante 7 50 
8 estudiante 8 60 
9 estudiante 9 70 
10 estudiante 10 55 
11 estudiante 11 40 
12 estudiante 12 80 
13 estudiante 13 60 
14 estudiante 14 40 
15 estudiante 15 45 
16 estudiante 16 70 
17 estudiante 17 50 
18 estudiante 18 70 
19 estudiante 19 60 
20 estudiante 20 55 
21 estudiante 21 50 
22 estudiante 22 70 
23 estudiante 23 40 
24 estudiante 24 50 
25 estudiante 25 50 
26 estudiante 26 90 
27 estudiante 27 60 
28 estudiante 28 50 
29 estudiante 29 80 
30 estudiante 30 50 
 PROMEDIO 58.83 















Prueba de salida- grupo experimental 
N° Estudiante Salida 
1 estudiante 1 65 
2 estudiante 2 75 
3 estudiante 3 80 
4 estudiante 4 65 
5 estudiante 5 85 
6 estudiante 6 70 
7 estudiante 7 70 
8 estudiante 8 70 
9 estudiante 9 70 
10 estudiante 10 80 
11 estudiante 11 75 
12 estudiante 12 65 
13 estudiante 13 95 
14 estudiante 14 85 
15 estudiante 15 70 
16 estudiante 16 65 
17 estudiante 17 65 
18 estudiante 18 95 
19 estudiante 19 55 
20 estudiante 20 70 
21 estudiante 21 65 
22 estudiante 22 65 
23 estudiante 23 65 
24 estudiante 24 60 
25 estudiante 25 70 
26 estudiante 26 65 
27 estudiante 27 70 
28 estudiante 28 65 
29 estudiante 29 70 
30 estudiante 30 60 
 PROMEDIO 70.83 
         Fuente: elaboración propia 
 
  En las tablas 7 y 8 se observa, que el promedio de la evaluación de la prueba de 
salida, para la  prueba cuyo rango de calificación está basado de 0 a 100 puntos, en el 
grupo de control, fue de 58.83 y el promedio de la prueba de salida en el grupo 











Figura  12. Comparación entrada-salida-grupo de control 
Fuente: elaboración propia 
 
 En la Figura 12, se puede observar la variación en el grupo de control, en cuanto al 
promedio de las evaluaciones aplicadas. El promedio para la prueba de entrada fue de 
50.67 y en la prueba de salida fue de 58.83. 
 
 
Figura  13. Comparación entrada-salida-grupo experimental 







































 En la Figura 13, se puede observar el avance en el grupo experimental, en cuanto al 
promedio de las evaluaciones aplicadas. El calificativo para la prueba de entrada fue de 
52.33 y para la prueba de salida de  70.83. 
 
Figura  14. Comparación prueba de entrada-control y experimental 
Fuente: elaboración propia 
 
 En la Figura 14, se puede observar los promedios en los grupos control y 
experimental, en cuanto a la evaluación de entrada aplicada. El calificativo para la prueba 




























Figura  15. Comparación prueba de salida-control y experimental 
Fuente: elaboración propia 
 
 En la Figura 15, se puede observar el avance en los  grupos, en cuanto al promedio 
de la evaluación de salida aplicada. El calificativo para la prueba de salida en el grupo de 























































Figura  16. Comparación de promedios de prueba de entrada- prueba de salida– grupo de control – grupo experimental 
Fuente: elaboración propia 
 
 En la Figura 16, se puede observar el avance de los grupos en las pruebas de salida, 
en comparación con las pruebas de entrada, en cuanto al promedio de las evaluaciones 


























COMPARACION DE PROMEDIOS-GRUPOS 












Figura  17. Calificativos de prueba de entrada-grupo de control  
Fuente: elaboración propia 
 
 
 En la Figura 17, se puede observar que los estudiantes en el grupo de control tienen 
los siguientes calificativos 35=1, 40=9, 45=4, 50=5, 55=3, 60=4, 70=2 y 75=2 en la prueba 
de entrada. 
 
Figura  18. Calificativos de prueba de entrada-grupo experimental  
Fuente: elaboración propia 
 
 En la Figura 18, se puede observar que los estudiantes en el grupo experimental 
tienen los siguientes calificativos 35=1, 40=2, 45=10, 50=5, 55=3, 60=3, 65=3, 70=2 y 
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Figura  19. Calificativos de prueba de salida–grupo de control  
Fuente: elaboración propia 
 
 En la Figura 19, se puede observar que los estudiantes en el grupo de control logran 
los siguientes calificativos 40=3, 45=1, 50=9, 55=3, 60=4, 65=2, 70=4, 80=2, 85=1 y 90=1  
en la prueba de salida. 
  
Figura  20. Calificativos de prueba de salida–grupo experimental  
Fuente: elaboración propia 
 
 En la Figura 20, se puede observar que los estudiantes en el grupo experimental 
logran los siguientes calificativos 55=1, 60=2, 65=10, 70=9, 75=2, 80=2, 85=2  y 95=2  en 
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Figura  21. Calificativos de prueba de salida–grupo control- experimental  
Fuente: elaboración propia 
 
 En la Figura 21, se puede observar los calificativos en comparación en ambos 
grupos, de control y experimental, en la prueba de salida. 
 
Figura  22. Comparación de promedios de prueba de salida grupo control- grupo experimental: recuperación de la 
información en comprensión lectora 
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 En la Figura 22, se puede observar el avance en los  grupos, en cuanto al promedio 
de la evaluación de salida aplicada, con respecto a la dimensión recuperación de la 
información en comprensión lectora. El calificativo para la prueba de salida en el grupo de 




Figura  23. Comparación de promedios de prueba de salida grupo control- grupo experimental: integración e 
interpretación de la información en comprensión lectora 
Fuente: elaboración propia 
 
 En la Figura 23, se puede observar el avance de los  grupos, en cuanto al promedio 
de la evaluación de salida aplicada, con respecto a la dimensión integración e 
interpretación de la información en comprensión lectora. El calificativo para la prueba de 
salida en el grupo de control fue de 24.33 y para la el grupo experimental en la prueba de 
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Figura  24. Comparación de promedios de prueba de salida grupo control- grupo experimental: reflexión y valoración de 
la información en comprensión lectora 
Fuente: elaboración propia 
 
 En la Figura 24, se puede observar el avance de los  grupos, en cuanto al promedio 
de la evaluación de salida aplicada, con respecto a la dimensión reflexión y valoración de 
la información en comprensión lectora. El calificativo para la prueba de salida en el grupo 
de control fue de 13.83 y para la el grupo experimental en la prueba de salida fue de 15.50. 
4. Prueba de hipótesis 
  Hipótesis general 
 Ha: La aplicación adecuada del programa de intervención LECCOMP influye 
significativamente en el nivel de comprensión lectora de los estudiantes del primer ciclo de 
la Universidad Wiener-2015. 
 Ho: La aplicación adecuada del programa de intervención LECCOMP no influye en 
el nivel de comprensión lectora de los estudiantes del primer ciclo de la Universidad 
Wiener-2015. 
 Debe entenderse que el grupo experimental obtiene mayor puntaje en la prueba de 
salida en comparación al grupo control. Para demostrar la hipótesis debe compararse las 
medias de los grupos experimental y control en la prueba de salida, para ello se debe 
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Los resultados obtenidos en la prueba son: 
Tabla 9: 

































  Fuente: elaboración propia 
 
 Se debe realizar la prueba t muestras independientes puesto que hay dos grupos, 








Supuesto de la prueba t para muestras independientes 
 Homogeneidad de varianzas 
Ho: las varianzas son homogéneas (Si p>0.05) 
Ha: las varianzas no son homogéneas (p< 0.05) 
Para ello realizamos la prueba de Levene con SPSS 
 
Tabla 10: 
Prueba de Levene para la igualdad de varianzas 
 
Prueba de Levene para la 





Se han asumido varianzas 
iguales 4.573 .067 
No se han asumido varianzas 
iguales   
 Fuente: elaboración propia 
 
 El valor de p=0.067 es mayor a 0.05, por lo tanto no se rechaza la hipótesis nula, es 
decir las varianzas son homogéneas. 
 Como se cumple el supuesto, entonces se realiza la prueba t muestras 
independientes. 
 Prueba t para muestras independientes 
1. hipótesis estadísticas: 
Ho: u1 ≤ u2   (unilateral) 
Ha: u1 >u2 
u1: Nivel de comprensión lectora  grupo experimental 
u2: Nivel de comprensión lectora  grupo control 
2. nivel de significación 
05.0  



























Se realiza el cálculo de la prueba t de Student empleando el programa estadístico SPSS. 
Tabla 11: 
Estadísticos de grupo del nivel de comprensión lectora 
  
 Grupos N Media 
Desviación 
típ. 





Experimental 30 70.83 9.476 1.730 
Control 30 58.83 13.306 2.429 
Fuente: elaboración propia 
 
Tabla 12: 








Levene para la 
igualdad de 
varianzas Prueba T para la igualdad de medias 




































a 95% Intervalo de 






Se han asumido 
varianzas iguales 
4.573 .067 4.024 58 .000 12.000 2.982 6.030 17.970 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  4.024 52.399 .000 12.000 2.982 6.016 17.984 
Fuente: elaboración propia 
 
 De la tabla anterior se sabe que t = 4.024. Además p= 0.000<0.05, se puede decir 
que  se rechaza la Ho. 
4. Zonas de rechazo y aceptación 




















                                            t0 = 1.65 
5. Decisión. 
El  t = 4.024 cae en la zona de rechazo, por lo tanto se rechaza la hipótesis nula (Ho). 
6. Conclusión 
 Se puede inferir con un nivel de significación de 0.05 que, el grupo experimental 
obtiene mejor nivel de comprensión lectora que el grupo control en la prueba de salida. Es 
decir, la aplicación adecuada del programa de intervención LECCOMP influye 
significativamente en el nivel de comprensión lectora de los estudiantes del primer ciclo de 
la Universidad Wiener-2015. 
 
 Hipótesis específica 1 
 H1: La aplicación del programa de intervención LECCOMP influye 
significativamente en el nivel de recuperación de información de los estudiantes del primer 
ciclo de la Universidad Wiener-2015. 
 H0:   La aplicación del programa de intervención LECCOMP no influye en el nivel 
de recuperación de información de los estudiantes del primer ciclo de la Universidad 
Wiener-2015. 
 Debe entenderse que el grupo experimental obtiene mayor puntaje en la prueba de 
salida en comparación al grupo control en la dimensión recuperación de la información. 
Para demostrar la hipótesis debe compararse las medias de recuperación de la información 
de los grupos experimental y control en la prueba de salida, para ello se debe realizar las 








Los resultados obtenidos en la prueba son: 
 
Tabla 13: 


































        Fuente: elaboración propia 
 
 Se debe realizar la prueba t muestras independientes puesto que hay dos grupos, 
uno es el control y otro el experimental. 
Supuesto de la prueba t para muestras independientes 
 Homogeneidad de varianzas 
Ho: las varianzas son homogéneas (Si p>0.05) 
Ha: las varianzas no son homogéneas (p< 0.05) 
















Prueba de Levene para la 
igualdad de varianzas 
F Sig. 
Nivel de recuperación de 
la información en 
comprensión lectora 
Se han asumido varianzas 
iguales .039 .844 
No se han asumido varianzas 
iguales   
   Fuente: elaboración propia 
 
 El valor de p=0.844 es mayor a 0.05, por lo tanto no se rechaza la hipótesis nula, es 
decir las varianzas son homogéneas. 
 Como se cumple el supuesto, entonces se realiza la prueba t muestras 
independientes. 
 Prueba t para muestras independientes 
1. Hipótesis estadísticas: 
Ho: u1 ≤ u2   (unilateral) 
Ha: u1 >u2 
u1: Nivel de recuperación de información en comprensión lectora  grupo 
experimental 
u2: Nivel de recuperación de información en comprensión lectora  grupo control 
2. Nivel de significación 
05.0  





























Se realiza el cálculo de la prueba t de Student empleando el programa estadístico SPSS. 
Tabla 15: 
Estadísticos de grupo: nivel de recuperación de la información en comprensión lectora 
 GRUPOS N Media 
Desviación 
típ. 
Error típ. de 
la media 
Nivel de recuperación 
de información en 
comprensión lectora 
EXPERIMENTAL 30 21.17 4.086 .746 
CONTROL 30 20.67 4.302 .785 
Fuente: elaboración propia 
 
Tabla 16: 









Levene para la 
igualdad de 
varianzas Prueba T para la igualdad de medias 




































a 95% Intervalo de 





la información en 
comprensión 
lectora 
Se han asumido 
varianzas iguales 
.039 .844 .462 58 .646 .500 1.083 -1.668 2.668 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  .462 57.847 .646 .500 1.083 -1.668 2.668 
Fuente: elaboración propia 
 
  
 De la Tabla 15 se sabe que t = 0.462. Además p= 0.646 > 0.05, se puede decir que  
se acepta la Ho. 
4. Zonas de rechazo y aceptación 




















                                             t0 = 1.65 
 
5. Decisión. 
El  t = 0.462 cae en la zona de aceptación, por lo tanto se acepta la hipótesis nula  (Ho). 
6. Conclusión 
 Se puede inferir con un nivel de significación de 0.05 que, el grupo experimental 
obtiene mejor nivel de recuperación de la información en comprensión lectora que el grupo 
control en la prueba de salida, pero no es significativa. Es decir: La aplicación del 
programa de intervención LECCOMP no influye en el nivel de recuperación de 
información de los estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener-2015. 
 Hipótesis específica 2 
 H1: La aplicación del programa de intervención LECCOMP influye 
significativamente en el nivel de integración e interpretación de información de los 
estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener-2015. 
 H0: La aplicación del programa de intervención LECCOMP no influye en el nivel 
de integración e interpretación de información de los estudiantes del primer ciclo de la 
Universidad Wiener-2015. 
 Debe entenderse que el grupo experimental obtiene mayor puntaje en la prueba de 
salida en comparación al grupo control en la dimensión integración e interpretación de 








interpretación de información de los grupos experimental y control en la prueba de salida, 
para ello se debe realizar las pruebas de t de Student de muestras independientes. 
Los resultados obtenidos en la prueba son: 
 
Tabla 17: 
Puntajes de la prueba de salida: experimental –control (integración e 

































       Fuente: elaboración propia 
 
 Se debe realizar la prueba t muestras independientes puesto que hay dos grupos, 










Supuesto de la prueba t para muestras independientes 
 Homogeneidad de varianzas 
Ho: las varianzas son homogéneas (Si p>0.05) 
Ha: las varianzas no son homogéneas (p< 0.05) 
Para ello realizamos la prueba de Levene con SPSS 
Tabla 18: 
Prueba de Levene para la igualdad de varianzas: nivel de integración e interpretación en comprensión 
lectora 
 
Prueba de Levene para la igualdad 
de varianzas 
F Sig. 
Nivel de integración e 
interpretación 
Se han asumido varianzas iguales 
.051 .822 
No se han asumido varianzas 
iguales   
 Fuente: elaboración propia 
 
 El valor de p=0.822 es mayor a 0.05, por lo tanto no se rechaza la hipótesis nula, es 
decir las varianzas son homogéneas. 
 Como se cumple el supuesto, entonces se realiza la prueba t muestras 
independientes. 
Prueba t para muestras independientes 
1. Hipótesis estadísticas: 
Ho: u1 ≤ u2   (unilateral) 
Ha: u1 >u2 
u1: Nivel de integración e interpretación de información  en comprensión lectora  
grupo experimental 
u2: Nivel de integración e interpretación de información  en comprensión lectora  
grupo control 





























Se realiza el cálculo de la prueba t de Student empleando el programa estadístico SPSS. 
Tabla 19: 
Estadísticos de grupo: nivel de integración e interpretación en comprensión lectora 
  GRUPOS N Media 
Desviación 
típ. 
Error típ. de 
la media 
Nivel de integración e 
interpretación  de 
información en 
comprensión lectora 
EXPERIMENTAL 30 34.17 7.202 1.315 
CONTROL 30 24.33 7.739 1.413 













Levene para la 
igualdad de 
varianzas Prueba T para la igualdad de medias 




































a 95% Intervalo de 









Se han asumido 
varianzas iguales 
.051 .822 5.095 58 .000 9.833 1.930 5.970 13.697 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  5.095 57.703 .000 9.833 1.930 5.969 13.697 
Fuente: elaboración propia 
 
  
 De la tabla anterior se sabe que t = 5.095. Además p= 0.000 < 0.05, se puede decir 
que  se rechaza la Ho. 
4. Zonas de rechazo y aceptación 




















                                            t0 = 1.65 
5. Decisión. 
El  t = 5.095 cae en la zona de rechazo, por lo tanto se rechaza la hipótesis nula (Ho). 
6. Conclusión 
 Se puede inferir con un nivel de significación de 0.05 que, el grupo experimental 
obtiene mejor nivel de integración e interpretación de la información en comprensión 
lectora que el grupo control en la prueba de salida. Es decir, la aplicación del programa de 
intervención LECCOMP influye significativamente en el nivel de integración e 
interpretación de información de los estudiantes del primer ciclo de la Universidad 
Wiener-2015. 
Hipótesis específica 3 
 H1:La aplicación del programa de intervención LECCOMP influye 
significativamente en el nivel de reflexión y valoración de la información del texto de los 
estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener-2015. 
 H0: La aplicación del programa de intervención LECCOMP no influye en el nivel 
de reflexión y valoración de la información del texto de los estudiantes del primer ciclo de 
la Universidad Wiener-2015. 
 Debe entenderse que el grupo experimental obtiene mayor puntaje en la prueba de 
salida en comparación al grupo control en la dimensión reflexión y valoración de la 
información. Para demostrar la hipótesis debe compararse las medias de reflexión y 
valoración de la información de los grupos experimental y control en la prueba de salida, 








Los resultados obtenidos en la prueba son: 
 
Tabla 21: 


































                                  Fuente: elaboración propia 
 
 Se debe realizar la prueba t muestras independientes puesto que hay dos grupos, 
uno es el control y otro el experimental. 
Supuesto de la prueba t para muestras independientes 
 Homogeneidad de varianzas 
Ho: las varianzas son homogéneas (Si p>0.05) 
Ha: las varianzas no son homogéneas (p< 0.05) 











Prueba de Levene para la igualdad de varianzas: nivel de reflexión y valoración en comprensión lectora 
 
 
Prueba de Levene para la igualdad 
de varianzas 
F Sig. 
Nivel de reflexión y 
valoración de la 
información  
Se han asumido varianzas iguales 3.481 .067 
No se han asumido varianzas 
iguales   
              Fuente: elaboración propia 
 
 El valor de p=0.067 es mayor a 0.05, por lo tanto no se rechaza la hipótesis nula, es 
decir las varianzas son homogéneas. 
 Como se cumple el supuesto, entonces se realiza la prueba t muestras 
independientes. 
Prueba t para muestras independientes 
1. Hipótesis estadísticas: 
 Ho: u1 ≤ u2   (unilateral) 
 Ha: u1 >u2 
 u1: Nivel de reflexión y valoración de la información  del texto en comprensión 
lectora  grupo experimental 
 u2: Nivel de reflexión y valoración de la información  del texto en comprensión 
lectora  grupo control 
2. Nivel de significación 
05.0  






























Se realiza el cálculo de la prueba t de Student empleando el programa estadístico SPSS.    
Tabla 23: 
Estadísticos de grupo: nivel de reflexión y valoración en comprensión lectora 
                         GRUPOS N Media 
Desviación 
típ. 
Error típ. de 
la media 
Nivel de reflexión y 
valoración de la 
información  del texto 
en comprensión 
lectora 
EXPERIMENTAL 30 15.50 5.144 .939 
CONTROL 30 13.83 7.032 1.284 
            Fuente: elaboración propia 
 
Tabla 24: 









Levene para la 
igualdad de 
varianzas Prueba T para la igualdad de medias 




































a 95% Intervalo de 
confianza para la 
diferencia 
inferior superior 
Nivel de reflexión 
y valoración de la 




Se han asumido 
varianzas iguales 
3.481 .067 1.680 58 .019 1.667 1.591 -1.518 4.851 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  1.680 53.129 .020 1.667 1.591 -1.524 4.851 
Fuente: elaboración propia 
  
 De la tabla anterior se sabe que t = 1.680. Además p= 0.019 < 0.05, se puede decir 
que  se rechaza la Ho. 
4. zonas de rechazo y aceptación 





















                                            t0 = 1.65 
5. Decisión. 
El  t = 1.680 cae en la zona de rechazo, por lo tanto se rechaza la hipótesis nula 
(Ho). 
6. Conclusión 
 Se puede inferir con un nivel de significación de 0.05 que, el grupo experimental 
obtiene mejor nivel de reflexión y valoración de la información  del texto en comprensión 
lectora que el grupo control en la prueba de salida. Es decir, la aplicación del programa de 
intervención LECCOMP influye significativamente en el nivel de reflexión y valoración 
de la información del texto de los estudiantes del primer ciclo de la Universidad Wiener-
2015. 
5.3 Discusión  
 Cabanillas (2004), en su tesis doctoral, “Influencia de la enseñanza directa en el 
mejoramiento de la comprensión lectora de los estudiantes de la facultad de Ciencias de la 
Educación de la UNSCH”, realizada en la Universidad Nacional Mayor de San Marcos; 
llegó a las siguientes conclusiones: 
 Los resultados indican que después de realizar el tratamiento experimental, se 
observó que hubo diferencias significativas en el nivel de comprensión lectora del grupo 
de estudiantes que recibió el tratamiento “estrategia enseñanza directa”, con respecto al 
grupo al cual no se le aplicó dicho tratamiento; pues el nivel de significancia entre estos 
dos grupos fue de 0, 009.  El investigador concluyó, que la estrategia enseñanza directa 








comprensión lectora de los estudiantes del primer ciclo de la Escuela de Formación 
Profesional de Educación Inicial de la Facultad de Ciencias de la Educación de la UNSCH. 
De manera similar en la presente investigación se ha demostrado que la aplicación del 
programa LECCOMP influye en el nivel de comprensión lectora de los estudiantes del 
primer ciclo de la universidad Wiener-2015, el valor de p = 0.000 por lo que la prueba 
resulta ser significativa. Quiere decir que la aplicación del programa de intervención 
LECCOMP da resultados eficaces y mejora nivel de comprensión lectora de los 
estudiantes. 
 Gatti (2008), en su tesis doctoral, “Comprensión de textos y aprendizaje en la 
formación universitaria. Diseño y valoración de una intervención educativa orientada a 
mejorar la comprensión lectora con adultos universitarios” de la Universidad Nacional de 
Educación a Distancia de Madrid; llegó a las siguientes conclusiones: 
 Se podría redefinir la particularidad de las estrategias que deberían ser contenidos 
de la intervención en comprensión en el ámbito universitario, como sigue: 
– activar el conocimiento previo sobre la disciplina objeto de estudio, 
– desplegar la capacidad de reinterpretar los términos del lenguaje vulgar que son re-
significados en el marco de los desarrollos teóricos disciplinares, 
– utilizar recursos de organización de la información relevante de los textos que se adecuen 
a la variedad de propósitos y de contextos de lectura que pueden presentarse en la vida 
universitaria, por ejemplo: 
• elaborar resúmenes que pueden adecuarse a los diferentes propósitos de escritura, 








• elaborar esquemas o mapas conceptuales que permitan identificar las relaciones 
significativas entre la información aportada por varios textos al tratamiento de un tema. 
 Asimismo, los resultados han permitido verificar mediante la prueba de hipótesis 
con t de student que  el programa de intervención LECCOMP influye significativamente 
en el nivel de integración e interpretación de información en comprensión lectora, también 
se verificó que el Programa LECCOMP influye significativamente en el nivel de reflexión 
y valoración de la información del texto con un p= 0.000 y p= 0.019 respectivamente 
menores a 0.005. Esto corrobora que los lineamientos propuestos por Gatti (2008) para la 
elaboración de un programa de intervención son válidos.   
 Además, la presente investigación confirma el valor de la enseñanza de la 

























1. Los datos obtenidos en la presente investigación permiten concluir que la 
aplicación del programa de intervención LECCOMP influye significativamente en el 
mejoramiento del nivel de comprensión lectora de los estudiantes del primer ciclo de una 
universidad privada del Cercado de Lima, especialmente en el nivel de integración e 
interpretación de información y en el nivel de reflexión y valoración de la información del 
texto. 
2. Asimismo, se comprobó que los niveles de comprensión lectora de los 
estudiantes sujetos de estudio son muy bajos al iniciar el semestre académico, 
especialmente en los niveles de integración e interpretación de información y en el nivel de 
reflexión y valoración de la información de un texto. Esto podría evidenciar que no 
recibieron una adecuada enseñanza en la educación secundaria que les permita apropiarse 
del contenido del texto, por lo tanto, no aprovechan de manera óptima la utilidad de la 
información de los textos leídos en su vida cotidiana. 
3. Además, debido al bajo nivel de lectura con que ingresan los estudiantes a la 
universidad, sostenemos la necesidad de diseñar intervenciones en comprensión de lectura 
orientadas a desarrollar estrategias antes, durante y después de la lectura en el primer ciclo 
académico. Este proceso de aprendizaje–enseñanza de la comprensión debe ser transversal 
a todas las áreas del currículo desde la naturaleza y lógica de cada una de las asignaturas.  
4. Por último, la aplicación del programa LECCOMP también evidencia la 
importancia de la realización de actividades metacoginitivas por parte de los estudiantes.  
Para ello, es necesario que el docente planifique actividades que mantengan motivados a 
los estudiantes y que estos tengan conocimiento y control de la propia actividad cognitiva a 
realizar. Indudablemente estas actividades demandan un lector muy activo y comprometido 









1. En virtud a los resultados de la presente investigación se recomienda  que el 
programa de intervención LECCOMP se aplique  a otros contextos universitarios, de modo 
que se pueda corroborar su efectividad en el desarrollo del nivel de comprensión lectora de 
los estudiantes y confirmar la necesidad de implementar una estrategia de intervención para 
subsanar las deficiencias de comprensión de los educandos que ingresan a la educación 
superior. 
2. Del mismo modo, se sugiere incluir transversalmente, en los planes de estudio de 
los primeros ciclos de las universidades, talleres de comprensión lectora orientados a 
desarrollar estrategias antes, durante y después de la lectura; así como, la promoción de 
estrategias metacognitivas en los estudiantes. Las mismas que deben ser potenciadas en 
toda su formación universitaria. 
3. Asimismo, se recomienda a los investigadores la creación de otros programas 
orientados al desarrollo de la comprensión lectora de los estudiantes tomando como base y 
motivación el programa de intervención LECCOMP.  
4. Por último, es conveniente investigar y crear programas de intervención que estén 
ligados a otras habilidades de la competencia comunicativa de los estudiantes, como por 
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Nivel de comprensión lectora 
 




 Identifica datos aislados en el texto. 
 Identifica datos específicos en el 
texto. 
T2: 6, 7 
T3: 9 
T4: 14, 15 
 
Dimensión 2: Integración e 
interpretación de información 
 
Indicadores 
 Sintetiza mensajes. 
 Relaciona ideas.  
 Elabora inferencias.  
T1: 1, 2 
T2: 4, 5, 8 



















GE = Grupo experimental 
GC = Grupo control 
X    = Variable independiente  
o experimental 
O1   = Pre-test grupo 
experimental 
O3   = Pre-test grupo de control 
O2   = Post-test grupo 
experimental 
O4   = Post-test  
TÉCNICAS 
 
Técnica psicométrica, por 
cuanto se utilizará una 
prueba estandarizada para 
medir el nivel de 
comprensión lectora, como 
es la prueba CompLEC.  
 
Técnica de encuesta, 
porque se aplicará un 
cuestionario a los 
estudiantes para conocer sus 




Prueba CompLEC  
Ficha de evaluación 
 
 
Cuestionario de evaluación 






1. ¿Cómo influye la aplicación 
del programa LECCOMP en 
el nivel de recuperación de 
información de los 
estudiantes?  
1. Establecer si la 
aplicación del programa 
LECCOMP influye en 
el nivel de recuperación 
de información de los 
estudiantes.  
H1: La aplicación del 
programa LECCOMP 
influye significativamente 
en el nivel de recuperación 
de información de los 
estudiantes. 
2. ¿En qué medida la aplicación 
del programa LECCOMP 
influye en el nivel de 
integración e interpretación 
de información de los 
estudiantes? 
 
2. Identificar si la 
aplicación del programa 
de intervención 
LECCOMP influye en 
el nivel de integración e 
interpretación de 
información de los 
estudiantes. 
H2: Si se aplica 
adecuadamente el programa 
de intervención LECCOMP 
influye significativamente 
en el nivel de integración e 
información de información 
de los estudiantes. 
3. ¿De qué manera la aplicación 3. Establecer si la H3: La aplicación del 
GE    O1  X   O2 
         ------------- 









del programa LECCOMP 
influye en el nivel de 
reflexión y valoración de la 




aplicación del programa 
LECCOMP influye en 
el nivel de reflexión y 
valoración de la 
información del texto 




programa de intervención 
LECCOMP influye 
significativamente en el 
nivel de reflexión y 
valoración de la 
información del texto de los 
estudiantes. 
T3: 10,  
T4: 16 
T5: 18, 19, 20 
 
Dimensión 3: Reflexión y valoración 
de la información 
 
Indicadores 
 Evalúa el contenido del texto. 
 Evalúa la relevancia de la forma del 
texto. 
T1: 3 






Los estudiantes del primer 
ciclo académico 2015 de la 
Universidad Wiener. Lima. 
 
MUESTRA 
La muestra estará 
conformada por   60 
estudiantes del primer ciclo 
de la Universidad Wiener, 
distribuidos en dos aulas de 
30 estudiantes.  Para ello, se 
seguirá el tipo de muestreo 
no probabilístico, 






















Prueba de Comprensión Lectora 2015-I* 
 
Asignatura: Comunicación y Lenguaje    Sección: __________         Fecha: _____________         
Apellidos y Nombres: _____________________________________________________________________________________________________ 
Sección: AC1M_____  Edad: _______ Área profesional: ___________________       Carrera profesional: ___________ 
Colegio de procedencia: Particular (    )    Estatal (   )   Distrito donde reside_________________________ 
Trabaja: Si (  )   No (  )                                  Código del alumno: ______________________________________________ 
 




















Esta es una prueba de comprensión compuesta de cinco unidades. Cada unidad tiene un texto y preguntas. Contesta de la forma siguiente: 
1) Responde siguiendo el orden de las unidades. 
2) En cada unidad puedes leer todo el texto antes de comenzar a responder, o ir leyendo el texto conforme vayas respondiendo. 
3) Algunas preguntas son de respuesta abierta y otras de tipo test, en las que solamente una alternativa es correcta. 
4) Si quieres corregir la alternativa seleccionada, táchala claramente y señala la correcta. 
5) Trata de contestar todas las preguntas. 
6)  El examen tiene una duración de 60 minutos.  
7)  Administra tu tiempo para que puedas responder todas las preguntas en el tiempo indicado. 
Muchas gracias por tu colaboración 
❏Pregunta 1 
¿Por qué se ha elegido el año 1800 como fecha de 
comienzo de la gráfica 2? 
A) Porque, en ese momento, la Tierra tenía una 
temperatura baja. 
B) Porque poco después se comenzó a usar el carbón 
y el petróleo como combustibles. 
C) Porque antes de esa fecha no había CO2 en la 
Tierra. 




Aproximadamente, ¿cuántos años pasaron desde que 
se empezó a quemar petróleo para ser usado como 
combustible hasta que se empezó a utilizar el gas? 
 
❏Pregunta 3 
¿Crees que los científicos tienen razones para relacionar la 
quema de combustibles orgánicos con el aumento de 
temperatura en la Tierra? 
(Para responder a esta pregunta tendrás que combinar 
información tanto de la gráfica 1 como de la gráfica 2). 
A) Sí, porque los combustibles producen calor al quemarse 
y ese calor se queda en la Tierra calentándola. 
B) No, porque a lo largo de 1.000 años ha habido grandes 
variaciones de temperatura (véase gráfica 1) sin que se 
quemaran combustibles orgánicos. 
C) No, porque la gráfica 1 va del año 1000 al 2000, 
mientras que la gráfica 2 va del año 1800 al 2000. 
D) Sí, porque el aumento de la quema de estos 
combustibles orgánicos va acompañado del aumento de 
la temperatura de la Tierra. 
 
 





El lenguaje de las abejas 
Una obrera exploradora ha salido como cada mañana a buscar alimento. No muy lejos ha encontrado un prado 
lleno de flores, pero ¿cómo podrá explicar el descubrimiento a sus compañeras? 
 
 
Un mensaje bailado 
     La abeja vuelve a la colmena y 
convoca a sus compañeras. Cuando 
están todas atentas comienza a 
ejecutar una curiosa danza. Su 
baile se compone de vueltas que 
describen una figura similar a un 
ocho: primero un círculo, después 
una línea recta en la que agita el 
abdomen de un lado a otro y, por 
último, otro círculo girando en 
sentido contrario al primero. Estos 
movimientos darán la clave de 
dónde está situado el prado a sus 
compañeras. La línea recta indica 
la posición del sol. Es la que más 
información proporciona. La 
exploradora ha localizado la 
comida en la dirección del sol y 
hacia él, por tanto, recorre la línea 
recta ascendiendo verticalmente 
por la superficie del panal. 
    Si hubiera encontrado la comida 
en sentido contrario al sol la 
exploradora hubiera recorrido   la 
 
Línea recta descendiendo 
verticalmente.  
    Como el alimento se encuentra 
a 40º a la derecha del sol, la línea 
recta forma un ángulo de 40º con 
la vertical.  
     La exploradora indica a sus 
compañeras que el alimento está 
bastante alejado agitando mucho 
el abdomen.  
   Si la comida hubiera estado 
cerca, es decir, a menos de 50 
metros, en lugar de «La danza del 
ocho» la abeja hubiera realizado 
una «danza en círculo». En ella 
hubiera dado numerosas vueltas 
en círculo alternando una vuelta 
en el sentido de las agujas del 
reloj y la siguiente en sentido 
contrario. 
 
Un beneficio mutuo 
Las abejas son atraídas por la 
forma, color y aroma de las flores.  
 
Sobre todo prefieren las de tonos 
amarillos y azules, con aromas 
frescos y cantidades moderadas de 
néctar con el que se fabricará la miel 
que tomamos las personas. El néctar 
se produce en glándulas 
denominadas nectarios, que se 
sitúan en el interior de las flores. Así, 
para chupar o libar el néctar, la abeja 
debe avanzar un trayecto más o 
menos largo durante el cual cabeza y 
dorso tocan distintas partes de la 
flor, entre ellas los estambres, 
impregnándose de polen. Cuando la 
misma abeja visite la próxima flor 
depositará estos granos de polen 
sobre la parte femenina o estigma de 
la flor, dejándolos en la situación 
adecuada para llevar a cabo la 
reproducción de la planta. De esta 
forma se cierra el ciclo de beneficio 
mutuo mediante el cual las abejas 
extraen el néctar de las flores 





El propósito de la sección titulada Un beneficio 
mutuo es explicar: 
A) En qué consiste la danza de las abejas. 
B) La utilidad de la miel para los seres humanos. 
C) Que las flores se benefician tanto como las 
abejas. 











Una abeja exploradora ha encontrado alimento en 
dirección opuesta al sol. ¿Cómo indicará la abeja a 
sus compañeras la dirección donde se encuentra el 
alimento? 
A) La abeja descenderá verticalmente. 
B) La abeja realizará la «danza del círculo». 
C) La abeja moverá el abdomen. 




¿Por qué se dice que las abejas tienen lenguaje? 
A) Porque emiten sonidos que otras abejas pueden 
reconocer. 
B) Porque son capaces de aprender unas de otras. 
C) Porque se benefician mutuamente. 




¿Qué forma tiene la danza de las abejas cuando la fuente 





Las abejas transportan el polen de una flor a otra flor 
tomando el polen: 
A) Del nectario de una flor y llevándolo a los estambres 
de otra flor. 
B) De los estambres de una flor y llevándolo al estigma 
de otra flor. 
C) Del nectario de una flor y llevándolo al estigma de 
otra flor. 
D) De los estambres de una flor y llevándolo a los 





Para Arturo la energía nuclear es la mejor alternativa. 
¿Por qué? 
A) La energía nuclear proviene del petróleo, que 
es un recurso ilimitado. 
B) Las centrales nucleares contaminan menos y 
han aumentado su seguridad. 
C) Porque la producción de la energía nuclear es 
ilimitada. 
D) La energía nuclear es barata y fácil de producir. 
 
❏Pregunta 10 
Aunque hay muchos puntos de desacuerdo, Arturo y 
Sonia están de acuerdo en que… 
A) Está aumentando mucho el precio y el consumo 
de energía. 
B) Las centrales nucleares tienen riesgos serios 
que hay que evitar. 
C) Hay que buscar alternativas a la energía 
procedente del petróleo. 
D) La energía es un bien escaso que hay que 
proteger para que no se agote. 
 
❏Pregunta 11 
Arturo sugiere que el uso de la energía nuclear podría, 
en parte, evitar el cambio climático porque… 
A) La energía nuclear ataca y reduce los gases de 
efecto invernadero. 
B) En poco tiempo se agotarán las reservas 
mundiales de petróleo. 
C) La energía nuclear es inagotable porque sus 
recursos son ilimitados. 
D) Su producción, a diferencia del petróleo, no 
produce gases de efecto invernadero. 
❏Pregunta 12 
Luis es un ingeniero que trabaja desde hace años en una 
central nuclear y piensa que con su trabajo hace una 
contribución muy importante a la sociedad. ¿Con quién 
crees que estaría de acuerdo (con Arturo o con Sonia)? 
A) Con Sonia, porque en su carta apuesta por energías 
alternativas al petróleo. 
B) Con Arturo, porque también defiende el uso de 
energías renovables. 
C) Con Arturo, porque defiende que la energía nuclear 
es más segura y limpia para el medio ambiente que 
el     petróleo. 
D) Con Sonia, porque considera que la energía nuclear 








¿Con qué finalidad hacen referencia Arturo y Sonia a los 
accidentes nucleares? 
A) Para dar apoyo a sus argumentaciones: Arturo 
porque el número de accidentes se ha reducido, y 
Sonia porque los accidentes aún son muy graves. 
B) Para explicar que la energía nuclear es peligrosa, en 
lo que ambos están de acuerdo. 
C) Para explicar que los accidentes en las centrales 
nucleares han descendido y, por tanto, la energía 
nuclear es una buena alternativa. 
D) Para concienciar a los lectores de que hay que 
reducir el número de accidentes en las centrales 
nucleares. 
Energía nuclear 
Actualmente el 87% de la energía que consumimos 
proviene de quemar combustibles derivados del 
petróleo, lo que produce gases de efecto 
invernadero. Esto está afectando gravemente al 
cambio climático, por lo que debemos frenar la 
emisión de estos gases. Si consideramos que la 
demanda de energía mundial no deja de aumentar, 
lo que hará que en poco tiempo se agoten las 
reservas mundiales de petróleo, debemos empezar 
a considerar la explotación de fuentes alternativas 
de energía diferentes del petróleo. En la actualidad, 
la única posibilidad suficientemente desarrollada 
para garantizar las necesidades mundiales de 
energía es la explotación de la energía nuclear. 
Hasta la fecha su principal freno han sido los 
problemas de seguridad y medioambiente. Pero, en 
los últimos años, la industria atómica ha modificado 
sus estrategias para lograr que las centrales 
nucleares sean más seguras, limpias y eficientes. De 
hecho, el número de accidentes cayó un 90% en la 
década de 1990-1999, lo que convierte a la energía 
nuclear en la mejor alternativa para garantizar el 
abastecimiento mundial de energía segura y limpia.                                                                                                                                     
Arturo 
El uso de la energía nuclear no se puede defender: ni 
social, ni económica, ni medioambientalmente. No hay que 
insistir en su peligrosidad, ya que la terrible explosión de 
la central nuclear de Chernóbil supuso el punto final a este 
debate. La industria nuclear ha fracasado económicamente 
dado que, a pesar de las ayudas económicas recibidas, no 
ha conseguido ser un sistema rentable de generación de 
energía. Por otra parte, en los últimos cincuenta años no se 
ha encontrado una solución satisfactoria para deshacerse 
de los peligrosos residuos radioactivos que genera. 
Además, el uranio, del cual procede la energía nuclear, 
también se irá encareciendo porque las reservas 
mundiales conocidas y recuperables a un costo razonable 
no superan los 3 o 4 millones de toneladas. Debemos mirar 
a países como Alemania y Suecia, que están cerrando sus 
centrales nucleares, a la vez que disminuyen el consumo 
de petróleo para reducir las emisiones de CO2, el principal 
gas responsable del efecto invernadero. 
Para responder a las necesidades crecientes de energía, 
estos países están utilizando energías renovables como la 
eólica o la solar, verdaderas fuentes de energía alternativa, 















Según el diagrama, ¿cuántas personas de la 3ª edad 
murieron como consecuencia de un accidente de 
tránsito? 
A) Murieron 196. 
B) Murieron 3.516. 
C) El 42,8% de los 3.516 muertos. 




¿Qué porcentaje de las personas empleadas que han 
sufrido un accidente de tránsito podrá volver a su 






En la casilla de niños podemos ver dos cifras (262 — 
57,2%). ¿A qué se refiere ese porcentaje? 
A) A la proporción de personas heridas en 
accidente que pertenecen a la población no-
activa y que son niños. 
B) A la proporción de niños que pertenecen a la 
población no-activa, que son desempleados y 
han resultado heridos en un accidente. 
C) A la proporción de personas que pertenecen a la 
población activa, que son niños y que han 
resultado heridos en un accidente. 
D) A la proporción de niños que pertenecen a la 
población activa, que son desempleados y que 
han resultado heridos en un accidente. 
 
❏Pregunta 17 
En las estadísticas del año 2015 algunos datos del 
esquema pueden cambiar. 
Indica cuál: 
A) Las ramas del árbol (por ejemplo, dos ramas que 
salen de heridos). 
B) Los porcentajes (%) (Por ejemplo, niños 57,2%). 
C) Las categorías de cada recuadro (por ejemplo, 
heridos, muertos…). 







Siéntese en sillas adecuadas 
 
Dolores musculares, desgastes, 
lesiones 
Las lesiones y enfermedades 
provocadas por herramientas y 
lugares de trabajo inadecuados se 
desarrollan con lentitud a lo largo 
de meses o de años. Ahora bien, 
normalmente un trabajador suele 
tener señales y síntomas durante 
mucho tiempo que indican que 
algo no va bien. Así, por ejemplo, el 
trabajador podrá encontrarse 
incómodo mientras realiza su 
tarea o podrá sentir dolores en los 
músculos o en las articulaciones 
incluso después del trabajo. 
Estas...lesiones, provocadas por el 
trabajo o esfuerzo repetitivo, 
llamadas LER, suelen ser muy 
dolorosas y pueden incapacitar de 
forma permanente. 
 
Prevenir es mejor que curar 
Si una silla es demasiado rígida puede 
forzar posturas incorrectas. Si está 
demasiado acolchada puede 
incrementar el riesgo de dolores 
musculares. Un asiento adecuado debe 
cumplir cuatro requisitos: en primer 
lugar, debe asegurar una posición 
correcta de la columna vertebral, para 
lo cual ha de ser estable, proporcionar 
al usuario libertad de movimientos y 
permitirle una postura confortable. 
Debe proporcionar la posibilidad de 
regular la altura del asiento. También 
debe ser posible regular la altura e 
inclinación del respaldo. Por último, se 
recomienda que el respaldo tenga una 
suave curvatura con el fin de 
proporcionar un buen apoyo a la parte 




Las lesiones son costosas 
Para evitar lesiones y 
molestias tales como dolores 
en la espalda, tensión en la 
nuca o dolores de cabeza, 
debemos asegurarnos de 
que las sillas que utilizamos 
son las adecuadas. Es 
aconsejable escoger 
cuidadosamente el 
mobiliario del lugar de 
trabajo, porque aunque 
pueda resultar más caro, con 
el paso del tiempo los 




¿Cuál de las siguientes afirmaciones se asocia con las características que debe cumplir una silla adecuada? 
A) La silla debe tener un asiento blando y cómodo. 
B) La silla debe permitir la regulación del asiento. 
C) La silla debe evitar los movimientos del usuario. 
D) La silla debe tener un respaldo alto y recto. 
 
❏0Pregunta 19 
¿Por qué sentarse inadecuadamente es más perjudicial en el trabajo que en las sillas de casa? 
A) Porque los trabajadores pasan muchas horas en sus sillas. 
B) Porque en el trabajo se mantiene una postura más rígida y recta. 
C) Porque en el trabajo estamos en tensión. 
D) Porque las sillas de casa tienen un diseño más confortable y estudiado. 
 
❏0Pregunta 20 
Las enfermedades provocadas por el esfuerzo repetitivo (LER) se caracterizan porque: 
A) Tardan en aparecer aunque el trabajador sufre algún tipo de molestia casi desde el principio. 
B) Aparecen rápidamente como consecuencia del mal uso de las sillas u otros instrumentos. 
C) Se alternan períodos de dolores intensos con otros períodos de pocas molestias durante varios años. 









*Adaptado de CompLEC de Ana Cristina Llorens Tatay, Laura Gil Pelluch, Eduardo Vidal-Abarca Gámez, Tomás Martínez Giménez, Amelia Mañá 
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El programa LECCOMP (Lectura comprensiva) ha sido elaborado como parte de una 
investigación realizada en una universidad privada de Lima. LECCOMP se caracteriza por el 
respeto a los ritmos de aprendizaje, la estimulación constante,  el desarrollo de estrategias de 
comprensión de lectura y énfasis en el fortalecimiento de los procesos cognitivos a través del 
desarrollo de sesiones didácticas. 
 
El objetivo principal del programa fue mejorar el nivel de comprensión lectora de los 
estudiantes del primer ciclo de la universidad. Para ello se elaboró 14 fichas de comprensión de 
lectura (8 textos continuos y 6 textos discontinuos) orientados a desarrollar en los estudiantes 
una adecuada comprensión textual en todos sus aspectos: recuperación, integración e 
interpretación, reflexión y valoración de la información. Para ello, se considera la aplicación de 
estrategias y actividades secuenciadas que van desde lo más simple hasta lo más complejo, y 
desde un trabajo directo docente-estudiante, hasta conseguir la autonomía del estudiante. Las 
fichas se aplicaron en un total de 14 sesiones, una semanal, de dos horas pedagógicas cada una. 
 
La aplicación del programa LECCOMP ha demostrado una mejora significativa en la comprensión 
lectora de los estudiantes sujetos de estudio, por lo tanto, puede ser de utilidad en la labor 























El nombre del programa de intervención es LECCOMP y alude a los resultados que se 
pretende lograr en los estudiantes participantes, la lectura comprensiva. 
II. Fundamentación teórica 
La lectura es un proceso complejo de naturaleza cognitiva, psicolingüística y sociocultural 
que va más allá de la decodificación. Al respecto, Kintsch (1998, 2004) manifiesta que la 
comprensión no puede equipararse con la decodificación, ya que nos limita al primer nivel de 
representación: el código de superficie (van Dijk y Kintsch, 1983). La comprensión textual 
debe buscar que los lectores logren reunir la información explícita e implícita del texto, las 
inferencias que realicen a partir de sus conocimientos previos sobre la base de estas 
informaciones, implicaría haber comprendido el texto. Desde esta perspectiva, el aprendizaje 
de la lectura se puede concebir como parte de los conocimientos que cada individuo pueda 
tener. 
Entre los procesos cognitivos desarrollados para la comprensión lectora destacan: a) la 
recuperación de información (implica la habilidad del lector para localizar información más o 
menos explícita en el texto), b) la integración e interpretación de la información (supone la 
capacidad para establecer relaciones entre ideas textuales) y c) la reflexión y valoración de la 
información (supone la habilidad para analizar de forma crítica el contenido y la forma en la 
que se presenta la información). 
Los procesos psicolingüísticos que intervienen en la lectura son el procesamiento semántico 
(implica extraer el significado de la oración o del texto e integrarlo al conocimiento previo), el 
procesamiento sintáctico (involucra determinar la forma en la que se combinan las palabras), 
el procesamiento léxico (implica recuperar el significado de la palabra y su pronunciación) y 
los proceso perceptivos (supone extraer los signos gráficos para su posterior identificación). 
La lectura desde una perspectiva sociocultural implica un proceso social colaborativo en la 
que interviene el medio social y ambiental. En este proceso las personas aprenden en forma 
activa a través de interacciones sociales, en una variedad de actividades y relaciones, con el 
objetivo de comprender o producir sistemas de significados elaborados y organizados 
socialmente. Como en todo proceso sociocultural, la mediación de los adultos (padres, 
maestros) y pares desempeñan un rol importante. 
Las investigaciones sobre la lectura en las últimas décadas, desde una perspectiva de la 
psicología cognitiva, ponen énfasis en el uso de estrategias que favorezcan la comprensión 
lectora, que permita a los estudiantes desenvolverse como investigadores creativos, 
analíticos y reflexivos, de modo, que puedan apropiarse y valorar el contenido del texto.  
Dentro de las estrategias para desarrollar la comprensión lectora se pueden distinguir las 
estrategias cognitivas y las estrategias metacognitivas. Las primeras se utilizan para obtener 
progresos en el conocimiento y las estrategias metacognitivas para supervisar esos 
progresos. Al respecto Ríos (1999, p.140) manifiesta que la estrategia cognitiva es “la forma 
de organizar las acciones, usando las capacidades intelectuales propias, en función de las 
demandas de la tarea, para guiar los procesos de pensamiento, hacia la solución de un 
problema”. Mientras que las estrategias metacognitivas se refieren a la conciencia y al control 
consciente de esos procesos. 
Las estrategias lectoras se organizan de acuerdo al momento de lectura, como las propuestas 
por Solé (2009) y otros: 
1. Estrategias antes de la lectura: motivación, objetivos de lectura, activar el conocimiento 
previo, establecer predicciones, promover preguntas al estudiante, contextualización. 
2. Estrategias durante la lectura: a lo largo de la lectura, uso de lo aprendido, errores y 
lagunas de la comprensión, estrategia estructural, atención. 
3. Estrategias después de la lectura: ideas principales, inferencias, resumen, formular y 
responder preguntas,  
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4. Los procesos metacognitivos juegan un rol fundamental en la comprensión del texto. 
Estos facilitan la comprensión y permiten al lector ajustarse al texto y a la situación 
(Giasson, 1990, 1999). La metacognición implica el conocimiento de la propia actividad 
cognitiva (persona, tarea, estrategia) y el control de la propia actividad cognitiva 
(planificación, supervisión y evaluación). (Mateos, 2001) 
 
III. Descripción del programa 
A. Objetivos generales y específicos 
La propuesta tiene como objetivo general:  
 Mejorar el nivel de comprensión lectora de los estudiantes del primer ciclo de la 
Universidad Wiener-2015 
 
Los objetivos específicos son:  
 Desarrollar en los estudiantes el gusto por la lectura.  
 Aplicar estrategias cognitivas de acuerdo al momento de lectura: antes, durante y 
después de la lectura. 
 Aplicar estrategias metacognitivas del conocimiento y control de la propia actividad 
cognitiva. 
 
B. Metas  
 Meta de atención: Alumnos de la sección AC1M7. 
 Meta de ocupación: 1 docente de la asignatura de Lenguaje y Comunicación de la 
sección seleccionada. 
 Meta de implementación: 14 sesiones de una hora y media de duración cada una (1 
sesión semanal).  
 Meta de producción-selección: 14 fichas de trabajo (1 semanal). 
 
C. Caracterización del programa  
El proyecto busca desarrollar en los estudiantes una adecuada comprensión textual en 
todos sus aspectos: recuperación, integración e interpretación, reflexión y valoración de 
la información. Para ello, se considera la aplicación de estrategias y actividades 
secuenciadas que vayan desde lo más simple hasta lo más complejo, y desde un trabajo 
directo docente-estudiante, hasta conseguir la autonomía del estudiante. 
a) Duración 
El programa LECCOM contempla una duración de cuatro meses, con una sesión 
semanal de dos horas pedagógicas; es decir, se plantea el desarrollo de 14 sesiones de 
clase. Se precisa que tanto al inicio como al final del programa se aplicará a los 
estudiantes participantes la prueba estandarizada de comprensión lectora CompLEC, 
a fin de identificar sus progresos y limitaciones. 
 
b) Metodología 
La propuesta metodológica del programa LECCOMP se sustenta en el supuesto teórico 
de que las estrategias cognitivas y metacognitivas de lectura se enseñan y son 
posibles de ser aprendidas. Las mismas que se ponen en práctica en un conjunto de 
actividades complementarias y se usan de manera flexible según el texto, las 
necesidades del lector y las exigencias de la tarea. Se centra en la interacción docente-
estudiante y en menor medida en las explicaciones del docente. 
 
La propuesta se centra principalmente en la clasificación de estrategias antes, durante 
y después de la lectura propuesta por Solé (2009) y los alcances de Mateos (2001) 
para el desarrollo de la metacognición en la lectura de los estudiantes.  
 
En lo que se refiere a factores materiales, el desarrollo de esta propuesta requiere 
fichas de lectura que se entregarán en cada sesión de aprendizaje, en las cuales se 
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desarrollarán actividades diversas orientadas a mejorar el nivel de comprensión 
lectora, de acuerdo al logro de aprendizaje propuesto para la sesión. Se trabajará un 
texto por clase (aunque en algunas ocasiones y dependiendo de la extensión de los 
mismos, pueden ser dos), los textos a trabajar son los propuestos por PISA: continuos, 
discontinuos, mixtos, múltiples; descriptivos, narrativos, expositivos, argumentativos, 
instructivos y transaccionales. Igualmente, se hará uso de recursos visuales, auditivos 
y manipulables (pizarra, papelógrafos, proyector, imágenes, tarjetas, revistas, 
grabaciones, etc.), a fin de capturar la atención del estudiante y motivarlo a lo largo 
del desarrollo de la sesión de aprendizaje. 
 
La propuesta de intervención es dentro de una asignatura, la secuencia didáctica es 
flexible y depende de la dinámica de interacción. Sirve para orientar la elaboración de 























Elaborado a partir del Programa Psicopedagógico de Comprensión Lectora:  
Aprendo a pensar a través de la lectura (APELEC), p.19. 
c) Evaluación 
La verificación del logro de los objetivos del programa, de los aciertos y deficiencias 
del mismo estará a cargo de un investigador que conoce profundamente el tema de 
comprensión lectora, así como de las estrategias que se pueden aplicar para lograr su 
desarrollo. Se seguirá el siguiente proceso evaluativo: 
 
 Evaluación inicial (diagnóstica), se utiliza para conocer el nivel de comprensión 
lectora de los estudiantes antes de la intervención. Se aplicará la prueba 
estandarizada CompLEC. 
 Evaluación formativa, se utiliza como estrategia de mejora y para ajustar sobre la 
marcha. Permitirá observar cualitativamente el progreso de los estudiantes, con 
SECUENCIA DIDÁCTICA 
ETAPAS PROCESOS SITUACIÓN DE APRENDIZAJE 
Título Activación de esquemas 
 Observación del título e imágenes. 
 Anticipación y predicción de lo que tratará la lectura. 




Focalización y atención de la 
atención a las partes relevantes 
 Clasificación del propósito de lectura. 
 Buscar la idea principal para una comprensión global del texto. 
Exploración 
léxica 
Solución de problemas de 
procesamiento de información. 
Activación de esquemas 
 Localizar palabras de contenido desconocido y asegurar su 
significado por el contexto, por el análisis estructural de la palabra. 
Enseñanza 
recíproca 
Estrategias cognitivas y 
metacognitivas 
Activación de esquemas 
 Resumen global y partes del texto (parafraseo) 
 Formular preguntas principales y secundarias: ¿qué?, ¿quién?, 
¿cómo?, ¿cuándo?, ¿por qué? 
 Preguntas textualmente explícitas, implícitas dentro del texto, 
implícitas más allá del texto (inferencias). 
 Aclarar puntos no comprendidos. 
 Predecir (intercambio de roles profesor, alumno) 
Análisis de la 
estructura 
del texto 
Estrategias cognitivas y 
metacognitivas 
Activación de esquemas 
 Reconocer la(s) estructura(s) de alto nivel del texto. 
 Localizar los componentes que integran la estructura de alto nivel 
del texto. 
 Identifica ideas principales aplicando las macrorreglas de 
supresión–selección, generalización y construcción. 
 Utilizando el subrayado y sumillado elabora resúmenes de los 
textos. 
 Organiza información en mapas conceptuales, mapas mentales y 
mapas semánticos. 
Vocabulario Activación de esquemas 
Clasificación 
 Definir palabras 
 Realizar clasificaciones o categorización verbal 
 Mapas semánticos 
Actividades Refuerzo  Realización de tareas por el estudiante. 
 Actividades complementarias de organización de información. 
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relación al logro de los objetivos del programa. Se aplicarán pruebas sicométricas 
similares a la utilizada en la evaluación inicial y final. 
 Evaluación final, se aplicará al término del programa, para apreciar el 
mejoramiento del nivel de comprensión lectora de los estudiantes con relación a los 
resultados de la evaluación inicial. Se administrará la misma prueba de la 
evaluación inicial. 
 




1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
Comunicación con las 
autoridades de la 
universidad Wiener 
 X           
Aplicación de prueba 
de entrada 
  X          
Aplicación del proyecto    X X X X X      
Aplicación de fichas de 
registro de información 
y fichas de trabajo  
  X X X X X      
Aplicación de prueba 
de salida  
      X      
Comunicación de 
resultados a las 
autoridades de la 
universidad Wiener 
           X 
  





















COMPRENDER EL TEXTO 
SESIÓN 1 
 
SECTORES QUE INTEGRAN EL PRESUPUESTO PÚBLICO 2015 
 
ANTES DE LEER 
 
 Lee el título y los subtítulos del texto. 
 ¿Qué relación tiene la imagen con el texto? 
 ¿De qué trata el texto? 
 ¿Qué entiendes por presupuesto público? 





























«Sectores que integran el Presupuesto Público 2015» es una 
infografía de un diario peruano publicado en 2015.  
 
 
Utiliza la infografía «Sectores que integran el Presupuesto 
Público 2015» para responder a las siguientes preguntas.  
 
RECOMENDACIONES PARA 




Para comprender un texto es 
importante que acostumbres a realizar 
una lectura «a vuelo de pájaro», 
consiste en pasar una mirada rápida, 
sobre el texto, tratando de identificar el 
tema que trata el texto. Para ello, 
puedes realizar lo siguiente: 
1. Leer atentamente el título, porque 
generalmente contiene el tema del 
texto. 
2. Leer completamente los subtítulos, 
porque cuando existen, ofrecen una 
visión sintética del texto. 
3. Observar las imágenes y tratar de 
































ACTIVAR EL CONOCIMIENTO PREVIO 
 
Los conocimientos previos son los 
conceptos que tienes almacenados en 
tu memoria y las asociaciones que has 
creado entre ellos con relación a un 
tema. Para comprender un texto es 
importante que actives tus 
conocimientos previos con relación al 
tema tratado en el texto, para ello, 
debes formularte algunas preguntas 
que activen lo que sabes sobre el tema, 





Pregunta 1:  
¿Qué cantidad en nuevos soles se le asignó al sector Protección 
social en el Presupuesto Público 2015?  
............................................................................................................................................. 
 
Pregunta 2:  
¿Qué tipo de información proporciona la infografía 1?  
A. Una comparación del Presupuesto Público 2014-2015 entre los 
diferentes sectores. 
B. El número total de sectores que integran el Presupuesto Público 
2015.  
C. Información estadística en porcentaje y nuevos soles sobre el 
Presupuesto Público 2015.  
D. Información sobre la forma de distribución del Presupuesto 
Público 2015.  
 
PREGUNTA 3  
¿Por qué no se ha considerado en la infografía una comparación de 




PREGUNTA 4  
Imagínate que una infografía como esta, sobre los sectores que 
integran el Presupuesto Público, se publica de nuevo en cinco años. 
A continuación se incluyen dos elementos de la infografía 
original. Indica si es o no probable que estos elementos 
cambien en 5 años rodeando con un círculo «Sí» o «No» en la 
tabla siguiente: 
 
Elemento de la infografía 
¿Es probable que 
cambie en 20 años? 
El título de la infografía Sí / No  
El número de sectores que integren el 
presupuesto público. 
Sí / No  
 
PREGUNTA 5   
El presupuesto 2015 asigna 24% más que el 2014 al sector 
Educación. Para el 2016, ¿Crees que debería incrementarse este 








DURANTE LA LECTURA  
 Identifica el tema de la infografía 
con precisión. 
 Identifica con precisión los 
subtemas que se tratan en la 
infografía. Por ejemplo, en la 
infografía Sectores que integran el 
Presupuesto Público, los subtemas 
son: sectores que integran el 
presupuesto público, % del 
Presupuesto Público 2015 
asignado a cada sector, cifras en 
millones de nuevos soles 
asignados a cada sector, 
asignación presupuestal por tipo 
de gobierno, incremento del 
presupuesto 2015 con relación al 
2014 y a los sectores educación, 
salud y protección social. 
 Identifica las ideas más 
importantes expuestas en la 
infografía. Por ejemplo:  
– El Presupuesto Público 2015 
se incrementó en 12% más 
que el 2014. 
– Los sectores que más 
incrementaron su 
presupuesto en el 2015 son 
educación y salud en un 24 % 
y protección social en 20%. 
– El Presupuesto Público se 
distribuye en tres Gobiernos: 
Central, Regional y local. 
 
DESPUÉS DE LA LECTURA  
 Lee cada pregunta y entiende qué 
te están solicitando, luego 
responde con precisión o elige la 
alternativa que contenga la 
respuesta después de haber 
analizado cada una de ellas. 
 
METACOGNICIÓN 
 ¿Cuánto tiempo me demoró 
terminar esta tarea? ¿Pregunté al 
inicio el tiempo que tenía? 
 ¿Cómo lo hice? 
 ¿Qué podría haber hecho de otra 
forma? 













PARA TOMAR EN CUENTA 
La infografía es una explicación 
visual y sintética que presenta 
información sobre la base de 
imágenes y textos. 
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SESIÓN 2 





















































COMPRENDER EL TEXTO 
 
MIRADA PRELIMINAR 
 Observa el gráfico 1 y 2 e identifica de 
qué tratan. 
 ¿Tienen relación los gráficos 1 y 2? 
¿Cuál? 
 
ACTIVAR EL CONOCIMIENTO PREVIO 
 ¿Qué entiendo por competitividad 
regional? 
 ¿Cuáles son los problemas más graves 
de Lima? 
 ¿Qué es lo mejor que tiene Lima? 
 
DURANTE LA LECTURA 
 Establece las tendencias, variabilidad 
y posible asociación de los datos de 
cada gráfico. Por ejemplo: 
– Que el Gráfico 1 presenta los datos 
de Competitividad Regional en 
orden descendente, del primer al 
último lugar. 
– Que el Gráfico 2 está relacionado 
con el gráfico 1, ya que presenta el 
detalle de Competitividad Regional 
de la Región Lima. 
– Que el indicador Infraestructura es 
el que obtuvo mayor puntaje en la 
competitividad de la Región Lima. 
 
 “Leer entre los datos” (lectura literal 
del gráfico o tabla sin interpretar la 
información contenida en el mismo). 
Por ejemplo, en el gráfico 1, ser capaz 
de ver cuál es la región que obtuvo el 
mayor puntaje y cuál obtuvo el menor 
puntaje. 
 
 "Leer dentro de los datos" 
(interpretación e integración de los 
datos de la tabla o gráfico). Esta 
capacidad requiere la comparación de 
datos o la realización de operaciones 
con los datos. Un ejemplo en el 
Gráfico 2 sería apreciar que en el 
2013, en la Región Lima, la Cobertura 
de Agua fue mejor que la del 2014. 
Otro ejemplo, integrando e 
interpretando el Gráfico 1 y 2, sería 
que a pesar de que la Región Lima 
descendió en algunos indicadores fue 
la Región más competente del 2014.  
 
 “Leer más allá de los datos" (realizar 
predicciones e inferencias a partir de 
los datos sobre informaciones que no 
se reflejan directamente en los 
gráficos). Por ejemplo, ser capaz de 
observar que es probable que la 
Región Lima reestructure o potencie 
el sistema de seguridad de la Región, 













Para responder a esta pregunta tendrás que combinar información 
tanto del Gráfico 1 como del Gráfico 2.  
Es una inferencia correcta con relación a la información presentada 
en los gráficos: 
A. Lima superó en todos los indicadores a las otras 23 regiones. 
B. Lambayeque y Ancash tienen el mismo nivel de seguridad. 
C. Lima es más insegura que La Libertad. 
D. Loreto es más inseguro que Lima. 
 
Pregunta 3 
Para responder a esta pregunta tendrás que combinar información 
tanto del Gráfico 1 como del Gráfico 2.  
Se puede afirmar que la Región Lima en el 2013 con relación a 
Mortalidad Infantil: 
A. Obtuvo el puntaje de 8.81. 
B. Obtuvo el puesto 3. 
C. Mantuvo su puesto. 
D. No hay suficiente información. 
 
Pregunta 4 
De manera general, ¿en qué indicador avanzó menos la Región Lima 







¿En qué indicador específico descendió menos la Región Lima? 













COMPRENDER EL TEXTO 
 
DESPUÉS DE LA LECTURA 
 Para responder la pregunta, en el 
gráfico 2, debes prestar atención a la 
leyenda del gráfico que indica la 
mejora en el puesto (  ) y luego 
relacionarlo con la información que 
presenta el gráfico. 
 
 Para resolver la pregunta 2, recuerda 
que una inferencia es deducir una 
cosa de otra o extraer una conclusión 
válida sobre la base de la información 
que brinda el texto. 
 
 Para sustentar tu respuesta a la 
pregunta Nº 5 debes presentar 
razones consistentes del porqué estás 
de acuerdo o en desacuerdo con 
relación a tu respuesta. 
 
PARA TOMAR EN CUENTA 
Tomado de: Las Tablas y Gráficos 
Estadísticos como Objetos Culturales 
de Pedro Arteaga, Carmen Batanero, 
Gustavo Cañadas y J. Miguel Contreras 
(Universidad de Granada) 
 
Un gráfico es un objeto semiótico 
complejo, en el que podemos 
identificar los siguientes elementos 
estructurales, cada uno de los cuáles 
tiene sus propios convenios de 
construcción e interpretación que 
deben ser adquiridos por los 
estudiantes (Friel, Curcio y Bright 
(2001): 
 El título y las etiquetas indican el 
contenido contextual y cuáles son las 
variables en él representadas. Este 
elemento aparece también en las 
tablas. 
 El marco del gráfico, que incluye los 
ejes, escalas, y marcas de referencia 
en cada eje. Dicho marco proporciona 
información sobre las unidades de 
medida de las magnitudes 
representadas. Puede haber 
diferentes tipos de marcos y sistemas 
de coordenadas (lineales, cartesianas 
bidimensionales o multidimensiona-
les, polares). En las tablas también se 
incluyen etiquetas que diferencian las 
variables representadas, sus valores y 
diferentes tipos de frecuencias y 
porcentajes. 
 En los gráficos hay que tener también 
en cuenta sus especificadores, es 
decir, los elementos visuales usados 
para representar los datos, como los 
rectángulos (en el histograma) o los 







OPINIONES DE LOS ESTUDIANTES* 
*Adaptado de PISA: COMPRENSIÓN LECTORA. I. Marco y análisis de los ítems 
Hay mucha gente en el mundo muriéndose de hambre y 
enfermedades, mientras nosotros nos preocupamos más de los 
avances futuros. Dejamos atrás a esa gente intentando olvidarlos y 
seguir adelante. Las grandes compañías gastan billones de pesetas 
cada año en la investigación espacial. Si el dinero gastado en la 
exploración del espacio se empleara en beneficio del necesitado y no 




El desafío de explorar el espacio es fuente de inspiración para 
mucha gente. Durante miles de años hemos estado soñando con el 
universo, deseando comunicarnos con algo que sólo imaginamos 
que existe, anhelando saber... ¿Estamos solos?  
 
La exploración del espacio es una metáfora del conocimiento y el 
conocimiento es lo que mueve nuestro mundo. Mientras que los 
realistas siguen recordándonos nuestros problemas actuales, los 
soñadores amplían nuestras mentes. Son las visiones, esperanzas y 
deseos de los soñadores los que nos conducirán al futuro.  
Beatriz  
 
Nos cargamos las selvas tropicales porque hay petróleo en el 
subsuelo, excavamos minas en terreno sagrado para obtener uranio. 
¿Destruiríamos también otro planeta sólo por conseguir la solución 
a problemas creados por nosotros mismos? ¡Por supuesto!  
 
La exploración del espacio confirma la poderosa creencia de que los 
problemas del hombre pueden solucionarse mediante nuestra 
siempre creciente dominación del medio ambiente. Los seres 
humanos seguirán creyendo que tienen derecho a abusar de los 
recursos naturales como los ríos y las selvas tropicales, si saben que 
siempre queda otro planeta a la vuelta de la esquina esperando ser 
explotado.  
 
Hemos hecho suficiente daño a la tierra. Deberíamos dejar tranquilo 
el espacio exterior.  
Diego 
 
Los recursos de la tierra están desapareciendo a gran velocidad. La 
población de la tierra está creciendo a un ritmo desenfrenado. La 
contaminación ha producido un agujero en la capa de ozono. La vida 
no puede mantenerse si continuamos viviendo de este modo. Las 
tierras fértiles se están agotando y pronto nuestros recursos 
alimentarios se reducirán. Ya hay casos de hambre y enfermedades 
causados por la superpoblación.  
 
El espacio es una enorme región vacía que podemos usar en nuestro 
beneficio. Apoyando la exploración del espacio, podremos encontrar 
un día un planeta donde vivir. De momento, esto parece impensable, 
pero la idea de viajar por el espacio parecía imposible en el pasado. 
Interrumpir la exploración del espacio para resolver problemas 
inmediatos muestra una gran estrechez mental y una visión a corto 
RECOMENDACIONES PARA 




Lee el título y el primer párrafo del 
texto. 
¿De qué crees que trate el texto? 
 
 
ACTIVAR EL CONOCIMIENTO PREVIO 
 ¿Qué sé de la argumentación? 
 ¿Qué se defiende en la 
argumentación? 
 ¿Cómo se sustentan las ideas? 
 
PARA RECORDAR 
La argumentación tiene como objetivo 
expresar opiniones o rebatirlas con el 
fin de persuadir a un receptor. 
 
En una argumentación se puede probar 
o demostrar una idea (tesis), refutar la 
contraria o bien persuadir o disuadir al 
receptor sobre determinados 
comportamientos, hechos o ideas. 
 
Una tesis es la opinión que se tiene 
sobre el tema tratado y se sustenta con 
argumentos. 
 
Un argumento es la razón o sustento 








– La tauromaquia no puede ser 
considerada arte. 
– El enfrentamiento no es equitativo. 
– La crueldad con que trata al toro es 
deplorable. 
 
DURANTE LA LECTURA 
 
1. Reconoce el tema polémico y sé 
consciente de los diversos puntos 
de vista que existen sobre él. 
 
2. Identifica quiénes están a favor y 
quiénes en contra de la 
exploración del espacio. 
 
3. Discutir los diferentes puntos de 
vista y los recursos argumentati-
vos usados por los estudiantes 
para defenderlos.  
 
4. Asume una opinión propia sobre 
el tema discutido. 
 
5. Reconoce los argumentos del 
oponente y saberlos refutar. 
 
6. Valorar los argumentos 
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plazo. Debemos aprender a pensar no sólo en esta generación sino 
en las generaciones futuras.  
Félix  
 
Ignorar lo que la exploración del espacio tiene que ofrecer sería una 
gran pérdida para la humanidad. Las posibilidades de alcanzar una 
mayor comprensión del universo y sus orígenes son demasiado 
valiosas para desaprovecharlas. El estudio de los cuerpos celestes ya 
ha aumentado nuestra comprensión de los problemas 
medioambientales y del posible futuro de la Tierra si no 
aprendemos a gestionar nuestras actividades.  
 
También hay beneficios indirectos de la investigación para los viajes 
espaciales. La creación de la tecnología láser y otros tratamientos 
médicos puede atribuirse a la investigación espacial. Substancias 
como el teflón, el grafito y la baquelita han sido descubiertas gracias 
al interés de la humanidad por los viajes espaciales. Por lo tanto, las 
nuevas tecnologías creadas para la investigación espacial pueden 
tener beneficios inmediatos para todo el mundo.  
Teresa 
 
Los textos anteriores fueron escritos por estudiantes en el último 
año de colegio. Consúltalos para contestar a las preguntas que 
siguen a continuación: 
 
Pregunta 1 
¿Cuál de las siguientes preguntas parecen estar contestando los y las 
estudiantes?  
A. ¿Cuál es el problema más importante al que se enfrenta el mundo 
hoy?  
B. ¿Estás a favor de la exploración del espacio?  
C. ¿Crees en la vida más allá de nuestro planeta?  
D. ¿Qué avances recientes ha habido en la investigación espacial?  
 
Pregunta 2 
¿Qué estudiantes están a favor y quiénes en contra de la exploración 
del espacio? 
 






¿Cuál de los autores contradice más directamente la exposición de 
Félix?  
A. Diego.  
B. Ana.  
C. Teresa.  
D. Beatriz  
 
Pregunta 4 
Pensando en las principales ideas expuestas por los cinco 
estudiantes, ¿con cuál de los estudiantes estás más de acuerdo?  
Nombre del o de la estudiante: ........................................  
Utilizando tus propias palabras, explica las razones de tu elección 
contrarios.  
 
7. Acepta e incorpora algunos de los 
argumentos de las posturas 
contrarias a la tuya como 
concesiones.  
 
8. Intercambien ideas, en equipo de 
4 estudiantes, sobre si están a 
favor o en contra de la exploración 
espacial. 
 
DESPUÉS DE LA LECTURA 
 
Durante la lectura es importante que te 
conviertas en un lector activo que vaya 
armando mentalmente una 
interpretación de los puntos de vista a 
medida que vayas leyendo.  Por 
ejemplo: 
– Plantea preguntas sobre lo que has 
leído. 
– Aclara posibles dudas acerca de una 
u otra opinión. 
– Confirma quiénes están a favor y 
quiénes en contra de la exploración 
del espacio. 
– Determina quiénes presentan 
mejores argumentos. 
 
Para responder la pregunta Nº 4 debes 
conocer y comprender a fondo cada 
una de las opiniones de los estudiantes, 
de manera que puedas asumir un 
punto de vista definido y defenderlo 
con argumentos sólidos. Por ejemplo, 
supongamos que te den un texto que 
trate sobre personas que sustentan el 
porqué están a favor o en contra del 
aborto y te preguntan con cuál de ellas 
estás más de acuerdo. Para dar 
respuesta a esta interrogante, luego de 
leer y comprender todas las opiniones, 
tienes que definir tu postura y elegir a 
la persona que manifiesta una opinión 
con la que estás más de acuerdo. 
Conjeturemos que sea Jorge, entonces 
debes ser capaz de sintetizar la postura 
y el argumento principal de Jorge, 
asumamos que sea: La vida comienza 
en la concepción, el aborto es similar al 
asesinato ya que es el acto de tomar la 
vida humana. Entonces, una respuesta 
válida a la pregunta que te formulan 
puede ser: 
 
Estoy más de acuerdo con Jorge porque 
sustenta que el aborto es similar a un 
asesinato. De hecho, el aborto es un 
crimen en el que la madre permite la 
destrucción de su hijo, si esto sucede qué 




Para responder la pregunta Nº 5 es 
170 
haciendo referencia a tu propia opinión y a las principales ideas 
expuestas por el estudiante.  
.............................................................................................................................................  





Algunas afirmaciones son cuestiones de opinión, basadas en ideas y 
valores del autor. Otras afirmaciones son cuestiones de hecho, que 
pueden ser probadas objetivamente y bien son correctas o 
incorrectas.  
Rodea con un círculo «cuestión de opinión» o «cuestión de hecho» 
junto a cada una de las citas de las redacciones de las y los 
estudiantes que aparecen a continuación.  
La primera está hecha a modo de ejemplo.  
 
Citas de las redacciones de 
los y las estudiantes 
¿Es una cuestión de opinión o es una 
cuestión de hecho? 
“La contaminación ha 
producido un agujero en la 
capa de ozono”. (Félix). 
Cuestión de opinión / Cuestión de hecho 
“Las grandes compañías 
gastan billones de euros cada 
año en la investigación 
espacial”. (Ana). 
Cuestión de opinión / Cuestión de hecho 
“La exploración del espacio 
refuerza la peligrosa 
creencia de que los 
problemas humanos pueden 
resolverse mediante nuestro 
siempre creciente dominio 
del entorno natural. (Diego). 
Cuestión de opinión / Cuestión de hecho 
“Interrumpir la exploración 
del espacio para resolver 
problemas inmediatos 
demuestra una gran 
estrechez mental y una 
visión a corto plazo”. (Félix). 











 ¿Qué es un hecho?  
Es una acción ejecutada, es un 
acontecimiento ocurrido, presentado 
de manera objetiva sin creencias o 
juicios del autor. Un hecho pertenece 
al pasado o al presente y es 
demostrable. Por ejemplo: 
 
– El león es un mamífero felino. 
– He leído 5 libros en dos meses. 
– Este objeto es un teléfono. 
 
 ¿Qué es una opinión? 
Es un juicio personal, una creencia del 
autor que resulta de una 
interpretación propia de un hecho o 
de una emoción. Se distingue con 
claridad porque se puede tener 
distintos juicios o creencias sobre un 
mismo hecho. Por ejemplo: 
 
– El león es un animal maravilloso. 
– Los 5 libros que he leído son los 
mejores. 




















 ¿Qué hice para comprender el 
texto? 
 ¿Qué podría haber hecho de otra 
forma? 
 ¿Cómo puedo aplicar este tipo de 
pensamiento a otros problemas? 
 Necesito volver atrás en la tarea 
para llenar “espacios blancos” que 











Una opinión no se puede 
afirmar como verdadera o 
falsa, un hecho sí. 
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LA SEGURIDAD DE LOS TELÉFONOS MÓVILES*                                  SESIÓN 4 
 ¿Son peligrosos los teléfonos móviles? MIRADA PRELIMINAR 
 
Lee el título los subtítulos del texto. 
¿De qué trata? 
 
ACTIVAR EL CONOCIMIENTO 
PREVIO 
 
 ¿Qué entiendes por ondas de radio 
de telefonía móvil? 
 ¿Qué entiendes por campo 
magnético? 
 ¿Usar celulares trae complicaciones 




Las ondas de radio forman parte de 
nuestra vida cotidiana y son emitidas 
tanto por emisores naturales como el 
sol, la tierra y la ionosfera, como por 
fuentes artificiales como: 
 las estaciones base de teléfonos 
móviles o celulares 
 los emisores de radiodifusión de 
TV y radio 
 las instalaciones de radar 
 algunos mandos a distancia 

















Las ondas de radio son un tipo de 
energía electromagnética (o 
radiación electromagnética - EMR), 
formada por campos eléctricos y 
magnéticos desplazándose juntos a 
través del espacio. Las ondas de 
radio son no-ionizantes, lo que 
significa que no pueden transferir 
energía suficiente a una molécula 
para romperla o cambiar sus enlaces 
químicos. Por lo tanto, existe una 
clara diferencia respecto de la 
radiación ionizante, como los rayos 
X, que pueden separar los electrones 
de los átomos y las moléculas, 
produciendo cambios que pueden 
llevar a daños en los tejidos y posible 
aparición de cáncer. 
Fuente: http://www.gsma.com/ 
SÍ NO 
1. Las ondas de radio 
emitidas por los 
teléfonos móviles 
pueden elevar la 
temperatura de los 
tejidos del organismo 
y tener efectos 
dañinos.  
 
2. Los campos 
magnéticos creados 
por los teléfonos 
móviles pueden 
modificar el 
funcionamiento de las 
células del organismo.  
 
3. Las personas que 
realizan llamadas de 
larga duración con los 
teléfonos móviles se 
quejan, en ocasiones, 
de fatiga, dolor de 
cabeza y pérdida de 
concentración.  
 
4. Los usuarios de 
teléfonos móviles 
tienen 2,5 veces más 
probabilidades de 
desarrollar 
complicaciones en las 
zonas del cerebro 
próximas a la oreja en 
que se pone el móvil.  
 
5. El Centro Internacional 
de Investigación sobre 
el Cáncer descubrió 
una relación entre el 
cáncer infantil y las 
líneas eléctricas. Al 
igual que las líneas 
eléctricas, los teléfonos 
móviles también 
emiten radiaciones.  
 
6. Las ondas de 
radiofrecuencia 
similares a las de los 
teléfonos móviles 
alteraron la expresión 
de los genes de los 
gusanos nematodos.  
Las ondas de radio no 
son los suficientemente 
potentes como para 






Los campos magnéticos 
son increíblemente 
pequeños y por tanto es 
improbable que afecten 




Estos efectos nunca se 
han observado en las 
investigaciones 
realizadas en los 
laboratorios y pueden 
deberse a otros factores 




Los investigadores no 
admiten que este 
aumento tenga relación 








producida por las líneas 
eléctricas es un tipo 
distinto de radiación, 
mucho más potente que 
la procedente de los 





Los gusanos no son seres 
humanos, por lo que no 
existen garantías de que 
las células de nuestro 
cerebro vayan a 
reaccionar del mismo 
modo. 
 










finales de los 
años noventa. 






















Si usas teléfono móvil... 
 
 
DURANTE LA LECTURA 
 
A medida vayas leyendo es 
conveniente que realices una 
regulación efectiva de la 
información, ya que te permitirá 
continuar o replantear el camino 
hacia la meta de la tarea en cuestión. 
Para ello, puedes preguntarte: 
 
¿Qué estoy haciendo? 
¿Voy por el camino correcto? 
¿Cómo debería proceder? 
¿Qué información es importante y 
debo recordar? 
¿Debería hacerlo de otra manera? 
¿Qué puede hacer si no entiendo 
algo? 
Fuente: Jiménez (2004). 
 
HAZ NO HAGAS 
Limita la 









Mantén el móvil 
alejado del 
cuerpo cuando lo 




Compra un móvil 
«con gran 
autonomía en 
llamada». Es más 
eficaz y las 
emisiones son 
menos potentes.  
 
No uses el teléfono móvil 
si la recepción es débil, 
puesto que el teléfono 
necesita más potencia 
para comunicarse con la 
estación base y las 
emisiones de ondas de 
radio son más fuertes.  
 
No compres un teléfono 
móvil con una tasa 
«SAR»1 elevada, esto 




No compres aparatos de 
protección a menos que 





*Adaptado de PISA: COMPRENSIÓN LECTORA. I. Marco y análisis de los ítems 
1 SAR (tasa específica de absorción, en sus siglas en inglés): mide la cantidad de radiaciones electromagnéticas 
absorbidas por los tejidos del organismo cuando se usa el teléfono móvil. 
 
El texto de La seguridad de los teléfonos móviles procede de un sitio web.  




¿Cuál es la finalidad de los Puntos clave?  
A. Describir el peligro que entraña el uso de los teléfonos móviles.  
B. Dar a entender que hay un debate abierto sobre la seguridad de los 
teléfonos móviles.  
C. Describir las precauciones que deben tomar quienes utilizan 
teléfonos móviles.  
D. Dar a entender que no hay ningún problema de salud causado por 
los teléfonos móviles.  
 
Pregunta 2 
Fíjate en el Punto 3 de la columna No de la tabla. En ese contexto, 




DESPUÉS DE LA LECTURA 
 
 Para responder a la pregunta 1 
tienes que integrar e interpretar 
la información de los “Puntos 
claves”, es decir, detecta el tema y 
la idea que contiene la finalidad 





 Para contestar la pregunta 2 
debes aportar un ejemplo 
extraído de tu propia experiencia, 
para ello, solo necesitas tener en 




Punto clave  
Dado el elevado 
número de usuarios 
de teléfonos móviles, 
incluso un pequeño 
efecto adverso sobre 
la salud podría tener 
importantes 
repercusiones sobre 
la salud pública. 
Punto clave  
El año 2000, el 
informe Stewart (un 
informe británico) 
no encontró 
problemas de salud 
conocidos 
producidos por los 
teléfonos móviles, 
pero, sobre todo 
entre los jóvenes, 
recomendaba 
atención hasta que 
se hagan más 
investigaciones. 
Nuevos informes 







“Es difícil demostrar que una cosa ha sido, definitivamente, la causa 
de otra”.  
¿Qué relación tiene esta información con las afirmaciones del Punto 4 
que aparecen en las columnas Sí y No de la tabla? ¿Son peligrosos los 
teléfonos móviles?  
A. Respalda el argumento del Sí pero no lo demuestra.  
B. Demuestra el argumento del Sí.  
C. Respalda el argumento del No pero no lo demuestra.  
D. Muestra que el argumento del No es falso.  
 
Pregunta 4 
Fíjate en la tabla titulada Si usas teléfono móvil...  
¿En cuál de estas ideas se basa la tabla?  
A. No hay peligro en el uso de los teléfonos móviles.  
B. Hay un riesgo probado en el uso de los teléfonos móviles.  
C. Puede o no puede haber peligro en el uso de los teléfonos móviles, 
pero vale la pena tomar precauciones.  
D. Puede o no puede haber peligro en el uso de los teléfonos móviles, 
pero no deberían usarse hasta que no se sepa con certeza.  
 
Pregunta 5 
¿En qué te puede ser útil la información que has conocido acerca del 











 Para resolver la pregunta 3 tienes 
que reconocer la relación entre 
una afirmación generalizada 
externa al texto y un par de 
afirmaciones de la tabla. 
 
 
 Para dar respuesta a la pregunta 
4 debes observar la segunda 
tabla y reconocer la suposición 
que en ella se presenta. 
 
 Para responder a la pregunta 5 
tienes que reflexionar y valorar la 
utilidad de la información y 






 ¿Tuve problemas para 
comprender el texto? ¿Cómo lo 
supere? 
 ¿Cómo puedo aplicar este tipo de 
pensamiento a otros problemas? 





























El esquema de árbol que aparece a continuación muestra la estructura de la 
población activa de un país, es decir, “la población en edad de trabajar”. La 
población total del país en 2015 era aproximadamente de 3,4 millones de 
personas. 
 


































1. Las cifras referentes a la población se dan en miles de personas (x 1.000)  
2. La población en edad de trabajar se define como las personas con edades comprendidas entre los 15 
y los 65 años.  
3. Se considera “fuera de la población activa” a aquellos que no buscan trabajo activamente y/o que 
están incapacitados para el trabajo.  
 
Utiliza la información de esta página acerca de la población activa de 
un país para contestar a las siguientes preguntas. 
 
* Adaptado de PISA: Comprensión Lectora. I. Marco y análisis de los ítems 
RECOMENDACIONES PARA 
COMPRENDER EL TEXTO 
MIRADA PRELIMINAR 
 
Acostumbra dar una mirada 
preliminar a los textos que lees, 
en especial, a aquellos que son 
novedosos o que has leído poco. 
Por ejemplo, en el texto 
Población activa: 
– Lee el título, los subtítulos. 
¿De qué tratan? 
 
ACTIVAR EL CONOCIMIENTO 
PREVIO 
 
Para la comprensión del texto 
debes activar tus conocimientos 
previos, es muy importante 
para que puedas interactuar 
con las ideas que el texto 
contiene. Por ejemplo, para el 
texto Población activa  puedes 
responder  las siguientes 
preguntas: 
 
– ¿Qué sé del tema? 
– ¿Para qué sirve la leyenda 
abajo del texto? 




DURANTE LA LECTURA  
 
Durante la lectura analítica 
debes darte cuenta que la 
información se presenta de 
manera jerárquica. Por lo tanto, 
empieza a leer desde la parte 
superior del árbol Población en 
edad de trabajar, fíjate en la 
leyenda (Notas) en el número 2, 
esto te permitirá comprender 
mejor la información. Fija tu 
atención en cada una de las 
ramas en que se desdobla el 
primer nivel del árbol y 
comprende la información que 
se presenta. Por ejemplo, hay 
que darse cuenta que la 
población activa, 
aproximadamente, es el doble 
que la población no activa.  
Aplica el mismo procedimiento 
para comprender la 






¿Cuáles son los dos grupos en que se divide la población en edad de trabajar?  
A. Empleados y desempleados.  
B. En edad de trabajar y fuera de ella.  
C. Trabajadores de jornada completa y trabajadores a tiempo parcial.  
D. Dentro de la población activa y fuera de la población activa. 
 
Pregunta 2 
¿Cuántas personas en edad de trabajar no pertenecían a la población activa?  




¿En qué parte del esquema en forma de árbol, si la hay, se incluiría cada una de las 
personas de la lista que aparece a continuación?  
Responde poniendo una X en la casilla adecuada de la tabla. La primera está hecha como 
ejemplo. 
 Dentro de la  
población activa:  
empleado  
Dentro de la  
población activa:  
desempleado  
Fuera de  
la población  
activa  
No incluida  
en ninguna  
categoría  
Un camarero a tiempo parcial de 
35 años X    
Una empresaria de 43 años, que 
trabaja 60 horas a la semana      
Un estudiante de 21 años      
Un hombre de 25 años, que acaba 
de vender su tienda y está 
buscando empleo  
    
Una mujer de 55 años, que nunca 
ha trabajado ni querido trabajar 
fuera del hogar  
    
Una abuela de 80 años, que aún 
trabaja unas cuantas horas al día 
en el puesto familiar del mercado  
    
 
Pregunta 4 
Supongamos que la información referente a la población activa se presentase todos los 
años en este tipo de esquema en árbol.  
A continuación aparecen cuatro elementos del esquema de árbol. Indica cuáles de estos 
elementos esperarías que cambiasen cada año, rodeando las opciones “Cambia” / “No 
cambia”. La primera está hecha a modo de ejemplo. 
 
Elementos del esquema de árbol  Respuesta 
Las categorías de cada recuadro (p. ej., “Dentro de la población activa”) Cambia No cambia 
Los porcentajes (p. ej.,“64,2%”)  Cambia    No cambia 
Las cifras (p. ej., “2.656,5”)  Cambia    No cambia 
Las notas al pie del esquema de árbol  Cambia    No cambia 
 
Pregunta 5 
La información sobre la estructura de la población activa aparece representada en forma de 
esquema de árbol, pero podía haber sido representada de diversas maneras, tales como: 
una descripción por escrito, un gráfico circular o de otro tipo, o una tabla.  
 
Probablemente se escogiera el esquema de árbol porque es particularmente útil para 
mostrar 
A. los cambios que se producen con el tiempo.  
B. el tamaño de la población total del país.  
C. las categorías de población dentro de cada grupo.  
D. el tamaño de cada grupo de población. 
 
DESPUÉS DE LA 
LECTURA 
 
 Para resolver la 
pregunta 1 
tienes que 





relacionada a la 
pregunta. 
 
 Para dar 




número en el 
gráfico y la nota 
al pie de página. 
 
 Para dar 
respuesta a la 
pregunta 3 
tienes que leer 
cada ocupación y 
relacionarla con 
cada categoría 
de la población, 





 Para responder a 
la pregunta 4 
tienes que leer 
cada enunciado 
y analizar la 
posibilidad de 







 ¿Qué pregunta 





 ¿Para qué me 
sirve lo leído? 
176 
SESIÓN 6 RECOMENDACIONES PARA 
COMPRENDER EL TEXTO 
 
Cómo ducharse o bañarse correctamente: rápido y bien* 
Ducharse, bañarse o darse un regaderazo son algunos sinónimos de ese 
preciado momento en que nos aseamos debajo del chorro de agua, algunos 
con agua tibia otros acostumbran bañarse con agua fría, lo cierto es que la 
ducha es imprescindible en la cultura de la persona. 
 
Bañarse rápido y bien 
Uno de los elementos clave de la ducha ideal es el reloj, ya que conviene 
tener en cuenta el momento, la duración y la frecuencia de nuestra 
exposición al chorro de agua, de acuerdo al doctor Juan Arenas, asesor 
médico de Eucerin: "El tiempo recomendable para la ducha diaria debe 
situarse en unos diez minutos; más allá de eso, la piel sufre una mayor 
pérdida de protección". 
 
Si se usa la ducha exclusivamente para la higiene, Arenas comenta que no 
hay "un mejor momento que por la mañana, ya que nos lavamos porque 
estamos o nos sentimos `sucios´; pero si se desea una ducha relajante 
debería darse tras la dura jornada laboral y de noche, ya que a esa hora 
mejora la circulación sanguínea y descontractura la musculatura tensa, si se 
realiza con agua templada o caliente". 
 
Una ducha diaria por higiene 
"La mañana también es un buen momento si lo que se busca es una ducha 
activadora, ya que se cambia de actividad, se estimula la sensibilidad 
cutánea y nuestro sistema de alerta fisiológico está en marcha", añade 
Arenas. De acuerdo con el médico lo ideal es darse una ducha diaria, ya sea 
para higienizarnos, relajarnos o activarnos, y "si hemos sudado o nos 
sentimos sucios o bien hemos practicado una actividad física, podemos 
aplicarnos repetir la ducha". 
 
Cuida tu piel debajo de la regadera 
Una ducha o baño saludable y reparador debe acabar con una correcta 
hidratación y debe incluir unos cuidados y productos adecuados a las 
características y tipo de cada piel, según asegura este médico. Para Arenas, 
"la "ducha perfecta" debe basarse en una higiene con productos 
hipoalergénicos y suaves que no sea agresivos, y lo ideal es utilizar óleo-
geles lipídicos que actúen sobre la piel limpiando y reforzando la barrera 
protectora cutánea que se pierde al ducharse o bañarse". 
 
¿Bañarse con agua fría o caliente? 
Lo idóneo es que el agua esté templada y que su temperatura ronde los 28 o 
30 grados centígrados (ºC), destaca Arenas, quien recomienda utilizar las 
manos para aplicarse el óleo-gel de higiene si nuestra piel es ligeramente 
sensible, ya que "las esponjas exfolian demasiado este tipo de epidermis". 
En cuanto al secado, este experto recomienda usar toallas de rizo y secar sin 
frotar excesivamente la piel, "para no eliminar la barrera protectora cutánea 
y, al acabar, siempre debe hidratarse la piel para reponer la pérdida parcial 
de la capacidad protectora epidérmica, que se produce cada vez que nos 
duchamos o bañamos. Así mantener un alto nivel de hidratación". 
 




– Lee el título y los subtítulos 
del texto. ¿De qué tratan? 
– ¿Cómo sueles ducharte? 
– ¿Cuál crees que debe ser la 




ACTIVAR EL CONOCIMIENTO 
PREVIO 
 
Todos nos duchamos, así que, 
de una u otra manera, el 
conocimiento que tenemos al 
respecto nos va a permitir 
comprender con más facilidad 
las ideas que se trasmiten. Sin 
embargo sería conveniente 
que intentemos responder, 
antes de leer el texto, las 
siguientes preguntas: 
 
– ¿Qué sé del tema? 
– ¿Qué tiempo es el ideal para 
ducharse? 
– ¿Cuántas veces al día es 
conveniente ducharse? 
– ¿Debemos bañarnos con 
agua fría o caliente? 
– ... 
 
DURANTE LA LECTURA  
 
Durante la lectura debes 
precisar la idea temática de 
cada párrafo (es la idea más 
importante del párrafo), para 
ello, fija tu atención en cada 
subtítulo del texto ya que en 
ellos se encuentra lo 
fundamental de la 
información. Para identificar 
la idea principal del texto (la 
más importante del artículo) 
presta atención al título, en él 
se encuentra lo esencial de la 
idea que trasmite el texto. 
 
También es importante que 
subrayes los aspectos más 














¿De qué trata el artículo?  
A. De la mejor manera de ducharse o bañarse.  
B. De la mejor temperatura para ducharse o bañarse.  
C. De la importancia de ducharse o bañarse.  




¿Qué recomienda el Dr. Arenas? 
A. Ducharse o bañarse tanto como sea posible.  
B. No ducharse por más de diez minutos.  
C. No utilizar las manos para aplicarse el óleo-gel. 
D. Ducharse con agua caliente con más frecuencia.  
 
Pregunta 3 
Según el Dr. Arenas, ¿por qué usar toallas de rizo y secar sin frotar 





En el texto se lee: "... las esponjas exfolian demasiado este tipo de 







¿Por qué se menciona y se cita al Dr. Arenas en el texto?  
A. Para promocionarlo y hacerlo más conocido.  
B. Porque en todo artículo se debe citar a expertos del tema. 
C. Para sustentar y dar solidez a las ideas que se trasmiten. 






DESPUÉS DE LA LECTURA 
 
 Para resolver la pregunta 1 basta 
leer el título y los subtítulos del 
texto, luego, integrar e 
interpretar la información que en 
estos se brinda. 
 
 Para dar respuesta a la pregunta 
2 tienes que extraer información 
específica del texto y descartar 
aquella que no corresponda. 
 
 Para dar respuesta a la pregunta 
3 tienes que enfocarte en el 
párrafo en donde aparece la frase 
“toallas de rizo”, como solo 
aparece una vez lo harás 
rápidamente y podrás recuperar 
la información con facilidad. 
 
 Para responder a la pregunta 4 
es necesario que consideres el 
contexto del enunciado en el que 
aparece el término “exfolian” y 
luego debes intercambiarlo por 
un sinónimo. 
 
 Para solucionar la pregunta 5 
debes abstraer el porqué se ha 
citado al Dr. Arenas y a la vez 
debes recurrir a tus 
conocimientos previos y 
generalizar el motivo de citar a 




 ¿Qué pregunta me fue más difícil 
resolver? ¿Cómo lo supere? 
 
 ¿Qué utilidad tiene lo aprendido 















































Quién puede ser donante 
Toda persona sana entre 18 y 55 años con sangre compatible con la del 
enfermo a tratar. Para conocer si un donante es compatible con un 
enfermo se realiza un análisis de sangre o de saliva, cuyos resultados se 
guardan en un registro español (REDMO) para poder encontrarlo en caso 
de necesidad. 
Adaptado de https://www.google.com.pe y  http://www.bancosangrearagon.org 
MIRADA PRELIMINAR 
 
Observa el afiche y luego 
responde: 
– ¿Qué información brinda el 
afiche? 
– ¿Qué tipo y tamaño de letra 
se usa?  
– ¿Por qué la imagen es grande 
y hay diferentes tipos y 
tamaños de letra? 
– ¿De qué trata el afiche? 
 
 
ACTIVAR EL CONOCIMIENTO 
PREVIO 
 
– Recuerda los afiches que has 
visto y trata de responder a 
las siguientes preguntas: 
–  ¿Para qué se usan? 
–  ¿Cómo son?  
– ¿Dónde se colocan? ¿Por qué?  
 
DURANTE LA LECTURA  
 
Observa con atención el afiche 
por unos minutos. Responde 
con precisión a las siguientes 
preguntas: 
– ¿Cuál es su finalidad? 
– ¿A quiénes está dirigido el 
afiche?  
– ¿Quién aparece en la imagen? 
– ¿Qué dicen los mensajes? 
– ¿Hay alguna palabra 
desconocida? 
– ¿Para qué se habrá 
considerado la información 







Pregunta 1:  
 
¿Cuál es el eslogan del texto?  
A. No lo pienses más.  
B. ¡Hazte donan de médula ósea!  
C. Para el resto, tú eres su única oportunidad  
D. Dona médula, dona vida  
 
Pregunta 2:  
 
¿Cuál es el propósito del afiche presentado? 
A. Informar sobre el problema de la donación de médula ósea.  
B. Despertar la simpatía por las personas que necesitan médula ósea.  
C. Persuadir a las personas a donar médula ósea. 
D. Mostrar la necesidad de donantes de médula ósea.  
 
Pregunta 3:  
En el afiche, ¿con qué argumento se asocia la foto del niño y la expresión 
“solo uno de cada 4 encontrará donante entre sus familiares. Para el resto, 
tú eres su única oportunidad”? Con la 
A. estética 
B. necesidad 
C. falta de médula espinal 
D. muerte   
 
Pregunta 4:  
 
NO es una característica para ser donante de médula ósea: 
A. Tener entre 18 y 55 años. 
B. Tener sangre compatible con la del enfermo a tratar. 
C. Estar de acuerdo con la donación. 

















COMPRENDER EL TEXTO 
 
DESPUÉS DE LA LECTURA 
 
 Para resolver la pregunta 
1 basta leer el título y los 
subtítulos del texto, 
luego, integrar e 
interpretar la 
información que en estos 
se brinda. 
 
 Para dar respuesta a la 
pregunta 2 tienes que 
extraer información 
específica del texto y 
descartar aquella que no 
corresponda. 
 
 Para dar respuesta a la 
pregunta 3 tienes que 
enfocarte en el párrafo en 
donde aparece la frase 
“toallas de rizo”, como 
solo aparece una vez lo 
harás rápidamente y 




 Para responder a la 
pregunta 4 es necesario 
que consideres el 
contexto del enunciado 
en el que aparece el 
término “exfolian” y 
luego debes 
intercambiarlo por un 
sinónimo. 
 
 Para solucionar la 
pregunta 5 debes 
abstraer el porqué se ha 
citado al Dr. Arenas y a la 
vez debes recurrir a tus 
conocimientos previos y 
generalizar el motivo de 





 ¿Qué pregunta me fue 
más difícil resolver? 
¿Cómo lo supere? 
 
 ¿Qué utilidad tiene lo 




La camisa del hombre feliz* 
León Tolstoi 
 
En las lejanas tierras del norte, hace mucho tiempo, vivió un zar que 
enfermó gravemente. Reunió a los mejores médicos de todo el imperio, que 
le aplicaron todos los remedios que conocían y otros nuevos que inventaron 
sobre la marcha, pero lejos de mejorar, el estado del zar parecía cada vez 
peor. Le hicieron tomar baños calientes y fríos, ingirió jarabes de eucalipto, 
menta y plantas exóticas traídas en caravanas de lejanos países. Le 
aplicaron ungüentos y bálsamos con los ingredientes más insólitos, pero la 
salud del zar no mejoraba. Tan desesperado estaba el hombre que prometió 
la mitad de lo que poseía a quien fuera capaz de curarle.  
 
El anuncio se propagó rápidamente, pues las pertenencias del gobernante 
eran cuantiosas, y llegaron médicos, magos y curanderos de todas partes 
del globo para intentar devolver la salud al zar. Sin embargo fue un 
trovador quien pronunció:  
 
—Yo sé el remedio: la única medicina para vuestros males, Señor. Sólo hay 
que buscar a un hombre feliz: vestir su camisa es la cura a vuestra 
enfermedad.  
 
Partieron emisarios del zar hacia todos los confines de la tierra, pero 
encontrar a un hombre feliz no era tarea fácil: aquel que tenía salud echaba 
en falta el dinero, quien lo poseía, carecía de amor, y quien lo tenía se 
quejaba de los hijos.  
 
Sin embargo, una tarde, los soldados del zar pasaron junto a una pequeña 
choza en la que un hombre descansaba sentado junto a la lumbre de la 
chimenea:  
 
—¡Qué bella es la vida! Con el trabajo realizado, una salud de hierro y 
afectuosos amigos y familiares ¿qué más podría pedir?  
 
Al enterarse en palacio de que, por fin, habían encontrado un hombre feliz, 
se extendió la alegría. El hijo mayor del zar ordenó inmediatamente:  
 
—Traed prestamente la camisa de ese hombre. ¡Ofrecedle a cambio lo que 
pida!  
 
En medio de una gran algarabía, comenzaron los preparativos para celebrar 
la inminente recuperación del gobernante. Grande era la impaciencia de la 
gente por ver volver a los emisarios con la camisa que curaría a su 
gobernante, mas, cuando por fin llegaron, traían las manos vacías:  
 
— ¿Dónde está la camisa del hombre feliz? ¡Es necesario que la vista mi 
padre! 




*Tomado de http://bibliotecadigital.ilce.edu.mx/Colecciones/CuentosMas/Camisa.pdf 
RECOMENDACIONES PARA 




 Lee el título del texto. 
 ¿De qué crees que trate? 
 ¿Quiénes crees que sean 
los personajes? 
 
ACTIVAR EL CONOCIMIENTO 
PREVIO 
 
– Recuerda los cuentos que 
has visto y trata de 
responder a las siguientes 
preguntas: 
–  ¿Cuál es su estructura? 
–  ¿Cómo son?  
– ¿Cuál es su propósito? 




DURANTE LA LECTURA  
 
 Durante la lectura 
identifica cómo se 
relacionan los personajes, 
el ambiente o cada uno de 
los sucesos del cuento. 
 
 Identifica cuál es el 
problema principal y qué 
conflictos se suceden para 
solucionarlo. 
 
 Establece la importancia 
de los personajes y 
caracterízalos. 
 
 Infiere lo que quiso decir el 
autor y cómo el desarrollo 








Marca con una X. Algunas de las razones por las que no habían hombres 
felices en el reino eran:  
 
A. La pobreza  
B. La enfermedad  
C. La tiranía del zar  
D. La falta de amor  
 
Pregunta 2 
¿Por qué fue difícil encontrar un hombre feliz? 
Porque 
 
A. los hombres se quejaban de sus esposas. 
B. se encontraba muy lejos del reino. 
C. el hijo del rey no estaba de acuerdo con los hombres que le sugerían. 
D. a los hombres encontrados siempre les faltaba algo para ser felices. 
 
Pregunta 3 
Una concusión válida del cuento es: 
 
A. el zar perdió la mitad de su reino. 
B. los hombres pobres son felices. 
C. el zar no pudo ser sanado. 
D. los médicos del imperio eran unos charlatanes. 
 
Pregunta 4 
Según el texto, una de las formas para alcanzar la felicidad es: 
 
A. ser pobre. 
B. poseer riquezas. 
C. vivir sencillamente. 
D. no tener camisa. 
 
Pregunta 5 











DESPUÉS DE LA LECTURA 
 
 Para resolver la pregunta 1 
tienes que recuperar la 
información que se brinda 
en el texto y marcar la(s) 
alternativa(s) que 
concuerdo con la 
información que en este se 
brinda. 
 
 Para responder la pregunta 
2 hay más de una alternativa 
de respuesta verdadera, sin 
embargo, solo una puede 
generalizar a lo expuesto en 
el cuento. 
 
 Para dar respuesta a la 
pregunta 3 es necesario que 
integres e interpretes la 
información y vayas 
descartando uno a uno cada 
enunciado que no 
corresponda a lo expuesto 
en el texto e identifiques la 
conclusión válida. 
 
 Para solucionar la pregunta 
4 tienes que integrar y 
conectar las ideas del texto y 
descartar las afirmaciones 
que no corresponden. 
 
 Para contestar la pregunta 5 
tienes que ser honesto, lo 
importante es cómo 
justifiques tu respuesta, para 
ello, puedes apoyarte en 






 ¿Qué pregunta me fue más 
difícil resolver? ¿Cómo lo 
supere? 
 
 ¿Qué utilidad tiene lo 










Transmisión y multiplicación de  Mycobacterium tuberculosis* 
 
La TB se considera una enfermedad de transmisión interhumana. El bacilo 
tuberculoso se transmite por la liberación de secreciones a través de la tos, el 
estornudo o el habla de una persona infectada hacia otra en contacto estrecho. 
La inhalación de estas secreciones en forma de gotas de Flugge, constituyen 
un elevado riesgo para que se produzca la infección; las mismas permanecen 
en el aire durante un periodo de tiempo, actuando como reservorios del 
microorganismo. La principal puerta de entrada de estas partículas es el 
tracto respiratorio y debido a su pequeño tamaño llegan a alcanzar la parte 
inferior del mismo. Para que tenga lugar el asentamiento y desarrollo de la TB 
pulmonar el microorganismo pasa por varias etapas sucesivas y el paso por 
cada una de ellas puede conllevar a: la curación espontánea, la TB activa, la 
infección latente y la reactivación o reinfección. 
 
La primera etapa comienza con la inhalación del bacilo: los macrófagos 
alveolares ingieren el bacilo y frecuentemente lo destruyen. En esta etapa la 
destrucción de la micobacteria depende de la actividad microbicida de los 
fagocitos del hospedero y los factores de virulencia de la micobacteria 
ingerida. 
 
La segunda etapa, la micobacteria que escapa de la destrucción intracelular 
inicial se multiplican dando lugar a la ruptura del macrófago. Cuando esto 
sucede los monocitos de la sangre y otras células inflamatorias son atraídas al 
pulmón; estos monocitos se diferenciarán en macrófagos y nuevamente 
ingieren la micobacteria, pero no la destruyen. En esta etapa simbiótica la 
micobacteria crece logarítmicamente y se acumulan macrófagos provenientes 
de la sangre, pero prácticamente no ocurre daño tisular. 
 
En la tercera etapa, dos a tres semanas después de la infección, se desarrolla la 
inmunidad mediada por linfocitos T, donde los linfocitos T específicos de 
antígenos arriban y proliferan en las lesiones tempranas o tubérculos y 
entonces activan a los macrófagos para matar las micobacterias intracelulares. 
Subsecuentemente a esta fase, el crecimiento logarítmico cesa. 
 
La necrosis sólida caseosa en estas lesiones primarias inhibe el crecimiento 
extracelular de la micobacteria y como resultado la infección se convierte en 
estacionaria o latente. La enfermedad puede progresar y la diseminación 
hematógena puede tener lugar después de la infección primaria, así como 
meses o años después (tuberculosis posprimaria), cuando el sistema inmune 
se debilita. La licuefacción del centro caseoso provee de excelentes 
condiciones para el crecimiento extracelular. La formación de la cavidad da 
lugar a la ruptura de los bronquios cercanos, permitiendo al bacilo 
diseminarse a través del espacio aéreo a otras partes del pulmón y fuera del 
medio pulmonar. 
 
El resultado final de la infección por M. tuberculosis depende del balance 
entre la muerte de la micobacteria y la extensión de la necrosis del tejido, la 
fibrosis y su regeneración. 
 
* Adaptado de La inmunidad antituberculosa y su aplicación en el desarrollo de candidatos vacunales de 
María García, María Sarmiento y Armando Acosta. Disponible en http://content.ebscohost.com/ 
RECOMENDACIONES PARA 




– Lee el título del texto. ¿De qué 
trata? 
 
ACTIVAR EL CONOCIMIENTO 
PREVIO 
 
– ¿Qué sé de la tuberculosis? 
– ¿Qué haré si encuentro 
términos que desconozco y 
no puedo entenderlos en el 
contexto de la lectura? 
– ... 
 
DURANTE LA LECTURA  
 
Durante la lectura analítica 
debes ir subrayando las ideas 
más importantes y resaltando 
los términos que no puedas 
comprender y tratar de 
comprenderlos en el contexto 
de la lectura. 
Debes dar respuesta a las 
siguientes preguntas: 
– ¿Qué es la tuberculosis? 
– ¿Cómo se trasmite el bacilo? 
– ¿Por qué etapas pasa el bacilo 
para que tenga lugar el 
asentamiento y el desarrollo 
de la TB? 











¿Cuál de las siguientes afirmaciones con relación al bacilo de la tuberculosis 
es FALSA? 
A. La principal puerta de entrada de este bacilo es el tracto respiratorio. 
B. Si el bacilo ingresa al tracto respiratorio no puede ser destruido. 
C. El microorganismo pasa por varias etapas sucesivas y diferenciadas. 
D. En la etapa simbiótica la micobacteria crece logarítmicamente. 
 
Pregunta 2 
¿En qué etapa el bacilo de la tuberculosis se multiplica en mayor medida? 
A. Primera etapa 
B. Segunda etapa 
C. Tercera etapa 
D. Cuarta etapa 
  
Pregunta 3 
Una función de los linfocitos es 
 
A. regular el Sistema Inmunológico. 
B. lesionar el tracto respiratorio. 
C. activar el bacilo de la tuberculosis. 
D. diseminar el bacilo de la tuberculosis. 
 
Pregunta 4 
En el texto se lee “La necrosis sólida caseosa en estas lesiones primarias 
inhibe el crecimiento extracelular de la micobacteria y como resultado la 
infección se convierte en estacionaria o latente”. En el contexto del artículo 
“latente” significa que: 
A. ataca inmediatamente. 
B. existe, pero oculto y escondido. 
C. ya dejó de existir. 
D. es muy dolorosa. 
 
Pregunta 5 
¿Crees que la incidencia de la tuberculosis en el Perú ha alcanzado 









DESPUÉS DE LA LECTURA 
 
 Para resolver la pregunta 
1 debes leer cada 
enunciado, luego, integrar 
e interpretar la 
información que en estos 
se brinda e identificar 
cuál no corresponde a lo 
expuesto en el texto. 
 
 Para dar respuesta a la 
pregunta 2 tienes que 
extraer información 
específica del texto y 
descartar aquella que no 
corresponda. 
 
 Para dar respuesta a la 
pregunta 3 tienes que 
enfocarte en el cuarto 
párrafo y podrás 
recuperar e integrar la 
información para luego 
dar respuesta a la 
pregunta. 
 
 Para responder a la 
pregunta 4 es necesario 
que consideres el 
contexto del enunciado 
en el que aparece el 
término “latente”, 
comprenderlo en el 
contexto de la lectura y 
luego marcar la opción 
correcta. 
 
 Para solucionar la 
pregunta 5 debes recurrir 
a tus conocimientos 
previos y responder de 
acuerdo a tu parecer. Lo 
importante es que 
sustentes de manera 




 ¿Qué me permitió 
comprender el texto? 
 ¿Cuál fue mi mayor 
dificultad? ¿Cómo lo 
supere? 
 
 ¿Qué utilidad tiene lo 








¿Calentamiento o enfriamiento global? 
Kurt Bernardo Wolf 
Instituto de Ciencias Físicas, UNAM –Miembro de la Academia de Ciencias de Morelos 
 
El invierno 2013-2014 ha sido particularmente crudo en Norteamérica. Esto ha atraído voces de 
escepticismo sobre el llamado “calentamiento 
global” debido al incremento del 40% en dióxido 
de carbono (CO2) y otros gases como el metano 
(CH4) por la actividad antropogénica a partir del 
inicio de la era industrial, particularmente por el 
uso de hidrocarburos fósiles y la crianza masiva 
de bovinos. Es mejor llamarlo “cambio climático”, 
pues hay factores que pueden mover la 
temperatura de diversas regiones a reaccionar de 
manera distinta bajo el desequilibrio planetario 
con el cambio en la composición de su atmósfera. 
[...] 
 
Periodos de quiescencia solar han ocurrido en el 
pasado. Hay registros ópticos sobre el número de 
manchas solares desde principios del siglo XVII, y 
por métodos inferenciales se han estudiado 
periodos anteriores. Como se ve en la Figura 2, 
durante la segunda mitad de ese siglo hubo un 
prolongado silencio que corresponde con las 
temperaturas inusualmente bajas ilustradas por 
Brügel y otros pintores que muestran 
patinadores sobre canales y lagos congelados, y 
ferias invernales sobre hielo duro en el Támesis; 
este lapso se llama el mínimo de Maunder, por 
Edward W. Maunder (1851-1928), quien coligió 
los datos; climáticamente se conoce como “la 
pequeña edad de hielo” (little ice age). 
Concebiblemente, mínimos anteriores más 
prolongados podrían corresponder con las eras 
glaciales del periodo cuaternario. 
  
Difícilmente podemos saber qué sucede en la 
caótica capa convectiva del Sol y cuál será la 
intensidad de los máximos del ciclo solar en el 
futuro próximo. Si la presente disminución 
continúa y llegamos a otro mínimo ‘de Maunder’, 
con 50 a 100 años de duración, el problema del 
cambio climático se reformulará en términos de 
cuál será el efecto predominante: el 
calentamiento por gases de invernadero, o el 
enfriamiento debido a menor actividad solar. La 
BBC de Londres ha entrevistado astrónomos y climatólogos quienes comentan sobre esta incertidumbre: 
la moneda está en el aire. Por lo pronto, el calentamiento avanza y el enfriamiento es una hipótesis; pero si 
ésta se cumple, podremos agradecer a Helios, Ra o Tonatiuh el regalo de unas pocas décadas más de frágil 
estabilidad climática, tiempo para enmendar los pecados de usar hidrocarburos en la generación de 
energía con su CO2 y de comer tanta carne de bovino con su CH4. [...] 
 
Adaptado de http://www.acmor.org.mx/?q=content/%C2%BFcalentamiento-o-enfriamiento-global 
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Pregunta 1:  
Según lo que se observa en la figura 1, ¿en qué fecha se aprecia mayor 






Pregunta 2:  
Según el autor del texto, ¿Por qué es preferible usar la expresión “cambio 
climático” que “calentamiento global”? Porque 
A. la llegada de la “la pequeña edad de hielo” es inminente tal como se dio en 
la segunda mitad del siglo XVII. 
B. la temperatura puede incrementarse o disminuir de manera distinta 
por acción del hombre. 
C. hay factores que pueden mover la temperatura de diversas regiones a 
reaccionar de manera distinta. 
D. Diversos científicos así lo recomiendan ante la inminente llegada de la 
nueva era del hielo. 
 
Pregunta 3:  
En el 2014, según se aprecia en la Figura 3, se observa un incremento del 
número de manchas solares similar a la máxima de los últimos cinco años. 
Pero si lo comparamos con la información de la Figura 2, se concluye que: 
A. es mayor a la mitad del promedio de los máximos del siglo pasado. 
B. es igual a la mitad del promedio de los máximos del siglo pasado. 
C. es menor al doble del promedio de los máximos del siglo pasado. 
D. es menor a la mitad del promedio de los máximos del siglo pasado. 
  
Pregunta 4:  
¿Cuántos años duró “la pequeña edad de hielo”?  
______________________________________________________________________________________ 
 
Pregunta 5:  
La siguiente es parte de la conversación entre dos estudiantes que leyeron 


















– Lee el título del texto. ¿De 
qué trata? 
– Observa las Figuras del texto. 
¿Existe relación entre ellas? 
 
ACTIVAR EL CONOCIMIENTO 
PREVIO 
 
– ¿Qué entiendes por 
calentamiento global? 




DURANTE LA LECTURA  
 
– Durante la lectura analítica 
debes ir subrayando las ideas 
importantes del texto. 
– Presta atención al título de 
cada Figura y la información 
que se brinda al pie de cada 
una. Observa y comprende la 
información de cada Figura, 
establece la relación que 
existe entre cada una de 
ellas. 
 
DESPUÉS DE LA LECTURA  
 
– Para responder a la pregunta 
1 solo debes observar bien la 
Figura 1 y la información que 
se da al pie de la misma. 
– Para responder la pregunta 2 
solo tienes que recuperar la 
información que se da en el 
párrafo 1. 
– Para responder a la pregunta 
3 tendrás que relacionar e 
interpretar la información 
tanto de la Figura 2 como de 
la Figura 3. Obsérvalas con 
atención y podrás dar 
respuesta a la pregunta. 
– Para dar respuesta a la 
pregunta 4 tienes que 
observar la Figura 2 y si no te 
basta lee la información del 
segundo párrafo.  
– Para contestar la pregunta 5 
puedes sustentar la 
respuesta citando algunas 
partes del texto que 










El lenguaje de los delfines 
 
Un mensaje silbado1 
Los científicos han dado un gran paso en la comprensión de los misterios relacionados con el lenguaje 
de los delfines. Una investigadora que estuvo tres años escuchando a los delfines que viven en la costa 
de la bahía de Byron ha encontrado algunos silbidos están vinculados a comportamientos específicos. 
También descubrió que su idioma es más complicada de lo se creía. 
 
Liz Hawkins, del Centro de Investigación universitario Southern Cross Whale en Lismore se dedicó 
durante tres años al estudio de los cantos de los delfines. Durante ese tiempo grabó más de 1650 
“conversaciones” entre estos mamíferos. Luego de estudiar el problema, tabuló los datos de 
las frecuencias iníciales y finales de cada sonido, y su duración. Encontró que existen 186 sonidos 
diferentes, 20 de los cuales eran comunes a más de una frase. También agrupó los sonidos registrados 
en cinco grupos diferentes, separados según su tono. Cada uno de estos grupos de sonidos se encuentra 
relacionado con comportamientos diferentes. 
 
Mientras conversan, los delfines utilizan casi exclusivamente silbidos de tonos constantes o crecientes. 
Cuando viajen en grupo, el canto de los delfines cambia. La mayoría de los silbidos que emiten 
consisten en tonos que se elevan y vuelven a bajar, una suerte de onda sinusoidal que Hawkins supone 
puede tratarse de un sistema de identificación del grupo. “Podrían estar hablando con otro grupo y 
decir ‘Estamos aquí… ¿Quiere unirse? ‘ ", dijo. 
 
El descanso se asoció con silbidos "cóncavos", sonidos que se alejan del tono central y luego vuelven a 
él. Los silbidos de tonos bajos no se asociaron a ningún comportamiento determinado. Los temas 
asociados con su comida también son comunicados con sonidos específicos. Estos sonidos “podrían ser 
un aviso de que se han encontrado alimentos, o podrían expresar datos sobre la clase de alimento que 
se halló”, sugiere Hawkins. 
 
Hawkins observó también que el sonido que emiten los delfines cuando se encuentran lejos de las 
embarcaciones varía de los que pueden escucharse cuando navegan siguiendo un barco. Hawkins dice 
que los sonidos no son prueba de que los delfines empleen un idioma, pero se puede demostrar que se 
comunican de diferentes maneras dependiendo del "contexto específico de la información". "Un 
especialista en la lingüística no llamaría a esto un idioma", dijo. 
 
Percepción extrasensorial2 
Otros investigadores, como el parapsicólogo Martín Ebon, señalan la existencia de otro sistema de 
comunicación con los delfines: la percepción extrasensorial. Según Ebon, el ser humano poseía 
antiguamente capacidad para comunicar sus pensamientos sin ayuda de sonidos ni de cualquier otro 
tipo de lenguaje, facultad que perdió cuando aprendió a hablar. Los delfines, en cambio, parecen 
conservarla. Los numerosos casos en que los delfines han salvado a náufragos de morir ahogados 
ponen de manifiesto la posibilidad de que realmente mediase la percepción extrasensorial. La mayoría 
de estas personas ha señalado que antes de ver qué era lo que les empujaba hacia la playa ya sabían 
instintivamente que se trataba de un delfín. Además, en todos los casos investigados los sujetos afirman 
no haber sentido miedo en ningún momento, ni siquiera en zonas donde son frecuentes los tiburones. 
Los investigadores que han estado en contacto con los delfines, y en general con todos los cetáceos, 
afirman haber experimentado la sensación de hallarse ante unos seres inteligentes, con una mente muy 
superior a la del resto de los animales. En eso coinciden también los directores de acuarios, 
entrenadores, etc. 
 





Pregunta 1  
El propósito de la sección titulada Percepción extrasensorial es explicar que la percepción 
extrasensorial 
 
A. es otra forma de comunicación de los delfines. 
B. permite a los delfines comunicarse con los humanos. 
C.  era una capacidad que antiguamente poseían los humanos. 
D. es una capacidad de los delfines que permite salvar a náufragos. 
 
Pregunta 2  
Un delfín distraído se ha extraviado y es percibido por otro grupo de delfines. ¿Cómo indicarán 
los delfines una invitación a unirse a su grupo? Con    
 
A. percepción extrasensorial. 
B. silbidos que se alejan del tono central y luego vuelven a él. 
C. silbidos de tonos bajos. 
D. silbidos en tonos que se elevan y vuelven a bajar. 
 
Pregunta 3  
El hecho de que los delfines se comuniquen entre ellos, evidencia que 
 
A. emiten silbidos. 
B. tienen lenguaje. 
C. son capaces de aprender unos de otros. 
D. tienen un idioma. 
 
Pregunta 4  
¿Cómo es el sonido que emiten los delfines cuando descansan? 
_______________________________________________________________________________________________________________ 
 
Pregunta 5  
El éxito de un texto radica, en buena parte, en el equilibrio entre el contenido de un escrito (lo 
que dice) y el estilo empleado (el modo en el que se presenta).  
El autor del texto se propuso presentar la información de manera objetiva, ágil y amena. ¿Crees 
que lo consiguió? 
(Puedes sustentar tu respuesta refiriendo detalles como diseño, estilo de redacción, presencia de 

















Consejos para superar la resaca después de 
celebrar el Año Nuevo*  
 
La agitada noche ha dejado más de un damnificado. Si este es tu caso te 
recomendamos leer esta nota 
 
Primer día del año, acabamos de despertar y la cabeza no para de darnos vueltas. Estamos 
deshidratados, con náuseas, fatigados, sin ganas de nada y con la cabeza a punto de estallar. Sí, 
estamos en medio de una resaca memorable, aquella que solo el Año Nuevo sabe dejar. Si 
leyendo esta nota, con un ojo abierto y otro cerrado, te encuentras en esta situación, muriendo 
de a pocos. Te presentamos una serie de consejos que te ayudarán a revivir. 
 
Según el nutricionista Arnaldo Hurtado, la resaca es consecuencia de los procesos metabólicos 
del hígado, los efectos diuréticos del alcohol y la disminución del azúcar en la sangre. 
 
SUAVIZA TU ESTÓMAGO 
Es recomendable consumir 
alimentos ricos en vitamina B6 
y B1, como cereales y granos; 
también se deben comer otros 
de contenido graso y proteico 
como lácteos, carnes y huevos 
así como los que son ricos en 
fructosa como frutas sólidas 
(sobre todo plátanos) o jugos 
de frutas variadas, ya que 
ayudan a disminuir las 
náuseas.  
 
Si bebiste demasiado y tu estómago no recibe alimentos sólidos, puedes optar por una 
sopa ligera preparada con papa amarilla y claras de huevo. No dejes de comer porque podrías 
elevar las posibilidades de padecer gastritis. El elemento infaltable en tu dieta debe ser el 
agua recuerda que debes hidratarte durante y después de la ingesta de bebidas alcohólicas. 
 
TEN CUIDADO CON LOS ANTIÁCIDOS 
Al respecto, Eduar Bravo Paredes, gastroenterólogo del hospital Cayetano Heredia, indicó que el 
uso de efervescentes o antiácidos antes de ingerir alcohol solo ayuda a reducir un poco sus 
efectos en nuestro organismo. Por ello, es mejor que evites consumirlos y elijas superar tu 
resaca con alimentos naturales o, en todo caso, limites beber alcohol en exceso, de esa manera 
evitarás tener problemas de gastritis, úlceras y diarreas. 
 
PARA TENER EN CUENTA 
Es importante comer antes de beber para evitar que el alcohol se absorba más rápido. El café 
puede dar una falsa sensación de recuperación, pero no hace que el cuerpo acelere el 
metabolismo del alcohol. No se recomienda su consumo ni de energizantes con cafeína. Ni de 
cebiches “levantamuertos”, que lo único que logran es dar una falsa sensación de frescura. 
 






Pregunta 1  
 
¿De qué trata el texto? 
A. La resaca y sus consecuencias 
B. Algunos consejos para superar la resaca. 
C. Los malestares después de una resaca. 
D. La resaca y su relación con el Año Nuevo. 
 
Pregunta 2  
 
¿Cuál es el objetivo principal del autor?  
A. Advertir.  
B. Divertir.  
C. Informar.  
D. Convencer. 
 
Pregunta 3  
 
En el texto se lee: “Primer día del año, acabamos de despertar y la cabeza no para de darnos 
vueltas. Estamos deshidratados, con náuseas, fatigados, sin ganas de nada y con la cabeza a punto 
de estallar”. ¿Qué significado tiene la expresión “cabeza a punto de estallar”? 
A. Sufrir de una resaca. 
B. Malestar que se sufre al día siguiente de haber bebido mucho alcohol. 
C. Padecer un dolor intenso de cabeza. 
D. Sentir náuseas, fatiga y deshidratación. 
 
Pregunta 4  
 
¿Cuál de las siguientes afirmaciones se asocia con la superación de una resaca? 
A. Dejar de comer. 
B. No comer cebiches “levantamuertos”. 
C. Beber agua. 
D. Beber energizantes con cafeína. 
 
Pregunta 5  
 
El autor de la nota informativa se propuso presentar la información de manera didáctica, ágil y 














La regulación audiovisual 
(Adaptado de La regulación audiovisual: argumentos a favor y en contra de Jordi Sopena Palomar disponible en  
http://web.b.ebscohost.com/) 
 
Es necesario preservar el respeto al pluralismo 
informativo, base de una opinión pública libre. Si 
este pluralismo no se consigue 
espontáneamente, los poderes públicos están 
habilitados para actuar. Esta intervención no 
debe ser vista como una injerencia en las 
libertades de expresión y de información, sino 
como una actuación que tienda a garantizar las 
condiciones imprescindibles para que pueda 
surgir el pluralismo. 
 
No es suficiente que el mercado de las ideas y de 
la información esté y sea abierto, sino que este 
mercado creado para el pluralismo activo tiene 
que llegar a todos los consumidores, es decir, a 
todos los sujetos llamados a participar en el 
proceso democrático. Sin embargo, el 
reconocimiento del derecho a recibir 
información ha oscilado entre dos grandes 
concepciones. Desde el punto de vista del 
mercado libre de ideas, el centro de atención es 
el emisor y se considera superflua la protección 
jurídica del receptor. En cambio, la institución de 
la opinión pública libre tiene otro planteamiento, 
ya que concibe a los receptores de los mensajes 
como sujetos relevantes que participan en la vida 
política de la comunidad. Consecuentemente, el 
Estado debe proteger el interés colectivo en la 
información. La relación entre los medios de 
comunicación y el público receptor es la que 
merece una protección constitucional más 
intensa por parte de la administración. 
 
Por lo tanto, queda clara la utilidad de los 
organismos reguladores independientes y los 
beneficios que éstos pueden reportar. Una 
libertad acaba donde empieza otra y, por eso, el 
derecho a la libertad de expresión debe respetar 
determinados derechos individuales, así como 
garantizar la protección de colectivos objeto de 
salvaguardia, como la infancia o la juventud. El 
Estado tiene la potestad de retirar cualquier 
contenido que atente contra cualquiera de estos 
derechos o que viole la protección de la infancia 
o de la juventud. Precisamente, esta potestad es 
el centro de las críticas de los opositores a la 




El artículo 20.4 de la Constitución especifica: 
«Estas libertades (derecho de expresión) tienen su 
límite en el respeto a los derechos reconocidos en 
este título, en los preceptos de las leyes que lo 
desarrollen y, especialmente, en el derecho al 
honor, a la intimidad, a la propia imagen y a la 
protección de la juventud y de la infancia». A pesar 
de esta apreciación, algunas personalidades y 
colectivos siguen anatematizando la existencia de 
consejos audiovisuales y claman contra el 
atentado que supone, según ellos, este tipo de 
regulación audiovisual. Del argumento que dio 
Esperanza Aguirre para justificar la supresión del 
Consejo Audiovisual de Madrid –«La presidenta 
consideraba antidemocrático que un órgano 
político tuviera capacidad para decidir sobre la 
veracidad y objetividad de las informaciones» 
(Gómez, 2006)– se desprende un tinte claramente 
neoliberal. La pretensión de este colectivo 
desregulador es lograr reducir al mínimo el papel 
de la Administración en los asuntos de la «res 
pública».  
 
Sin embargo, no sólo representantes de grupos 
conservadores han alzado la voz contra la 
regulación audiovisual. A pesar de que el 
presidente de la Federación de Asociaciones de la 
Prensa de España (FAPE) y la Asociación de la 
Prensa de Madrid (APM), Fernando González 
Urbaneja, es favorable a la existencia de un 
Consejo Audiovisual a nivel estatal, no se muestra 
tan entusiasta cuando se refiere a la ampliación de 
competencias que la ley del audiovisual catalana 
(Generalitat de Cataluña, 2005) dispuso para el 
CAC. Según Urbaneja, el control de aspectos 
relacionados con el artículo 20 de la Constitución y 
relacionados con la libertad de expresión y sus 
límites resulta «inquietante» (El Mundo, 29-03-
06).  
 
Por lo tanto, el principal argumento que 
sostenemos todos aquéllos que nos oponemos 
frontalmente a la regulación audiovisual es la 
salvaguarda de la libertad de expresión. En el caso 
de que se produzca alguna actuación punible en el 
ejercicio de la libertad de expresión por parte de 
algún medio, debe ser el Tribunal Constitucional 






Pregunta 1  
¿Cuál es el punto de vista que defiende Malena? 
_______________________________________________________________________________________________________________________________________ 
 
Pregunta 2  
¿Cuál es el argumento central del punto de vista de Hubert? 
A. Si el pluralismo informativo no se consigue espontáneamente, los poderes públicos están 
habilitados para actuar. 
B. Los derechos, incluso el más sagrado, tienen límites. El de expresión no es una excepción. Las 
descalificaciones personales o los atentados contra la imagen no pueden caer nunca en la 
impunidad. 
C.  El Estado tiene la potestad de retirar cualquier contenido que viole la protección de la infancia o de 
la juventud. 
D. No es suficiente que el mercado de las ideas y de la información esté y sea abierto, sino que este 
mercado creado para el pluralismo activo tiene que llegar a todos los consumidores. 
 
Pregunta 3  
Aunque hay puntos de desacuerdo, Hubert y Malena están de acuerdo en que la 
A. libertad de expresión no debe ser cuestionada. 
B. protección jurídica del receptor es innecesaria. 
C. regulación audiovisual no es un tema debatible. 
D. libertad de expresión tiene un límite. 
 
Pregunta 4  
Malena sugiere que la regulación audiovisual no es necesaria porque 
A. en el caso de que se produzca alguna actuación punible en el ejercicio de la libertad de expresión, el 
Tribunal Constitucional es quien resolvería acerca del posible litigio. 
B. es antidemocrático que un órgano político tenga la capacidad para decidir sobre la veracidad y 
objetividad de las informaciones. 
C. el control de aspectos relacionados con el artículo 20 de la Constitución y relacionados con la 
libertad de expresión y sus límites resulta «inquietante». 
D. el mercado de las ideas y de la información están y son abierto, además este mercado creado para 
el pluralismo activo llega a todos los consumidores. 
 
Pregunta 5 
¿Crees que el Perú se debería regular la libertad de expresión? Sustenta tu respuesta utilizando tus 




































Pregunta 1  
¿Cuál es la segunda ocupación más requeridas de los sectores dinámicos, 2015? 
A. Establecimientos financieros y seguros 
B. Servicios prestados a empresas 
C. Personal de seguridad 
D. Agentes técnicos de ventas 
 
Pregunta 2 
¿Qué alternativa presenta los departamentos con mayor requerimiento de personal? 
A. Piura–Lambayeque–Cajamarca–La Libertad 











¿En qué sector económico se incluiría cada una de las personas de la lista que aparece a 
continuación? 
Responde escribiendo una X en la casilla adecuada de la tabla. 












Un albañil   X   
Mecánico de 
maquinaria pesada 
     
Una ama de casa que 
gusta de la limpieza 
     
Maestro de obras      
Un telefonista 
 
     
 
Pregunta 4 
Supongamos que la información referente a la demanda de empleo se presentase cinco años 
consecutivos más en este tipo de infografías. 
A continuación aparecen cuatro elementos del esquema de la infografía. Indica cuáles de estos 
elementos cambiarían cada año, X en las opciones “Cambia” / “No cambia”. La primera está hecha a 
modo de ejemplo. 
 
Elementos de la infografía Respuesta 
Los cinco sectores económicos más dinámicos (p. ej., Construcción).  Cambia No cambia 
Los datos numéricos (p. ej., 17.005 personal de seguridad). Cambia    No cambia 
El color de los departamentos del mapa (p. ej., plomo, Tacna). Cambia    No cambia 
La fuente de donde se obtiene los datos (p. ej., Ministerio del Trabajo). Cambia    No cambia 
 
Pregunta 5 
¿Cómo crees que será la demanda de empleo para el 2016? Sustenta.  
____________________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
